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Dit proefschrift komt voort uit een grote nieuwsgierigheid naar en een sterke geboeidheid door 
mensen binnen organisaties in verandering. De titel maakt duidelijk waar het in dit proefschrift 
overgaat: in een wetenschappelijk studie is onderzocht welke condities bevorderen dan wel 
belemmeren dat professionals (docenten) binnen een hbo-organisatie in teams gaan samen-
werken nadat er een ingrijpende organisatieverandering heeft plaatsgevonden. Over teamwerk 
is al heel veel geschreven. Sommige auteurs kennen grootse verwachtingen toe aan teamwerk, 
andere wijzen weer op valkuilen en te grote verwachtingen van het werken in teams. Teamwerk, 
het samenwerken in kleine groepen, is geen nieuw fenomeen. Maar deskundigen zijn het er 
over eens dat bij de modernisering van organisaties het verschijnsel ‘teamwerk’ van groot 
belang is.
Het schrijven van een proefschrift bleek een hele klus, maar ik heb er met plezier aan gewerkt. 
Toch komt zo’n boek niet af zonder de hulp en medewerking van velen. Dit is ook nu het geval. 
Soms bestond de hulp uit het meelezen en becommentariëren van mijn teksten, soms uit het 
alleen maar aanhoren van wat mij bij deze studie bezig hield. Mijn dank aan allen die mij 
ondersteund en geholpen hebben. 
Voor het ‘goed op papier krijgen’ van het proefschrift wil ik de volgende personen in het 
bijzonder bedanken. Zij hebben mij onmiskenbaar geholpen met talenten die ik minder in huis 
heb. Als eerste Paula van Overveld voor het verbatim uitwerken van alle interviews, werkelijk 
een megaklus. Dan Marieke van de Brink, zij was de eerste buitenstaander die het verhaal las. Zij 
voorzag de teksten van vele opmerkingen (inclusief taalcorrecties) en gaf suggesties en ideeën. 
Als derde Els Niele, zij nam de ‘taalkant’ van het manuscript kritisch door. Via deze weg bedank ik 
ook Bill Kinlough voor zijn bijdrage aan de totstandkoming van de Engelstalige samenvatting. 
Janette Heldens wil ik bedanken voor haar hulp bij het opzetten van de interviews.
Voor een hogeschooldocent is het niet zo voor de hand liggend een uitgebreid en langdurig 
wetenschappelijk onderzoek te combineren met het geven van onderwijs. Tot voor enkele jaren 
kende de hogeschool geen cultuur van promoveren. Daarom zijn juist in het begin de mensen 
die enthousiast waren voor en vertrouwen hadden in mijn onderzoek, van bijzonder belang 
geweest. Zonder hen zou ik deze studie wellicht nooit hebben gedaan en ik wil hen hiervoor 
bedanken. 
Allereerst is dat mijn collega Cees Blokhuizen, die vanaf de allereerste begin heeft geluisterd en 
bereid was met mij mee te reizen op de ontdekkingsreis die dit promotieonderzoek is geweest. 
In het begin heeft hij als echte wetenschapper het mij bijzonder moeilijk gemaakt, niet om mij te 
ontmoedigen maar veeleer om mij scherp te krijgen en bewust te maken van waar ik aan 
begonnen was. Na deze beginperiode ben ik op eigen kracht verder gegaan. Voor het laatste 
gedeelte van de reis, de eindfase van het onderzoek, is hij weer aan boord gekomen. Ik ben hem 
daar zeer erkentelijk voor en zal dit in mijn verdere leven als waardevolle herinnering meenemen. 
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Ik bedank de bestuurders van de hogeschool in het bijzonder. Zij steunden mij ondanks dat het 
onderzoek is uitgevoerd aan het einde van mijn werkbare leven bij de hogeschool. Met name 
bedank ik Frans van Rijswijk. Zijn vertrouwen in mijn onderzoek gaf hij ondermeer vorm in 
daadwerkelijke ﬁ nanciële ondersteuning, waardoor ik faciliteiten en ruimte kreeg om het 
empirisch onderzoek uit te voeren. Ook Peter van de Einde, toenmalig directeur van de Hoge-
school Werktuigbouw, wil ik noemen. Hij vond het onderzoek een goed idee en voor onderwijs-
organisatieontwikkeling waardevol.
Tevens bedank ik mijn beide promotoren Willem de Nijs en Pierre van Amelsvoort. Willem en 
Pierre zijn bijzondere promotoren. Zij stimuleerden en inspireerden mij, waren enthousiast als 
het goed ging en dachten mee over oplossingen als het minder goed ging. Hun bijdrage aan en 
niet aﬂ atende aandacht voor de opbouw van het gebruikte begrippenkader en de structuur, 
zijn van bijzonder belang geweest. Willem en Pierre jullie beiden hebben mij de mogelijkheid 
geboden om als iemand van buiten de wetenschappelijke wereld op het gebied van manage-
ment en wetenschappen tot aan de eindstreep van de promotie te geraken. Iemand die 
regelmatig botste met de wetenschappelijke ‘body of knowledge’ en soms fors moest worden 
bijgestuurd op het vlak van methodologie en wetenschappelijk formuleren. Jullie interesse voor 
het onderzoek en niet te vergeten jullie bereidheid tot ondersteuning en samenwerking, 
hebben het schrijfwerk zeker bespoedigd. Jullie gaven me alle ruimte om te ‘ontdekken’ en dat 
geeft me een voldaan gevoel. De gezamenlijke bijeenkomsten in Nijmegen waren voor mij 
altijd positief en opbouwend. Ik heb van jullie beiden veel geleerd. 
Op deze plaats een bijzonder woord van dank voor alle collega-docenten die aan dit onderzoek 
hebben meegedaan. Ondanks hun drukke werkzaamheden maakten zij tijd vrij om zich te laten 
interviewen en retourneerden zij keurig ingevulde vragenlijsten. Ik denk met plezier terug aan 
de (vaak openhartige) interviews. Ook aan de terugkoppeling in de teams heb ik prettige 
herinneringen.
Ten slotte wil ik mijn gezin bedanken. Allereerst bedank ik mijn vrouw Gerry. Zij was een 
klankbord voor mijn theoretische beschouwingen en een steun bij praktische complicaties. Zij 
heeft ervaren dat leven met iemand die een proefschrift schrijft, niet altijd gemakkelijk is. Als 
laatsten bedank ik onze kinderen en hun mannen Tanja en Gavin, Heidi en Marco. En niet te 
vergeten onze beide kleinkinderen Henk en Soﬁ e.
Gezien de grote hoeveelheid aan vrouwelijke ondersteuning was de keuze om te schrijven in 
mannelijke termen als ‘hij’ en ‘zijn’ moeilijk. Toch heb ik die keuze gemaakt, me hiermee voegend 
naar het gangbare taalgebruik. Dat betekent dat overal waar een mannelijke aanduiding staat, 





Inleiding; ontwerp en opzet van de studie 
 1.1 Inleiding 
 1.2 Aanleiding tot de studie
 1.3 Probleemstelling en onderzoeksopzet 
 1.4 Opzet van de studie
 1.5 Relevantie van deze studie
 1.6 Opbouw van het proefschrift
Leer uzelf kennen. 
Pas aan het einde van het leven bij het kennen van alle dingen zal de mens zichzelf hebben 
leren kennen. Want de dingen zijn niet meer dan de grenzen der mensen. De wegen, de 
zogenaamde korte wegen, hebben de mensheid altijd in gevaar gebracht. Bij de blijde 
boodschap dat er een kortere weg gevonden is, verlaat zij steevast de bekende weg. Men 
raakte de weg kwijt.
Uit: Nietzsche “Menschliches, Allzumenschliches, (1886)”. 
Vertaling door Thomas Grafdijk, (2000).
13
1.1 Inleiding
Afgaande op bedrijfskundige publicaties, managementcongressen en reportages in vak-
bladen, kunnen we concluderen dat er zowel binnen de industriële en dienstverlenende 
sector als binnen onderwijsorganisaties, ingrijpende organisatieveranderingen gaande zijn. 
Als gevolg van deze veranderingen worden werkzaamheden procesgericht gebundeld tot 
afgeronde, intern samenhangende taakgebieden. Van medewerkers wordt verlangd dat zij 
groepsgewijs als ‘team’ gaan opereren. Direct toezichthoudende functies verdwijnen en van 
de leidinggevenden wordt verwacht dat zij als coach optreden. Meestal wil men door de 
organisatieveranderingen bereiken dat de interne samenwerking en de betrokkenheid van 
de medewerkers worden verbeterd. Daarnaast wil men het verandervermogen van de 
organisatie als geheel vergroten. Verandervermogen is het vermogen om organisatieontwik-
kelingen zo af te stemmen dat de organisatie succesvol kan anticiperen op veranderingen in 
de omgeving (Hoogerwerf, 1998). 
De omgeving verandert in een hoog tempo. Uit verschillende onderzoeken blijkt dat organi-
saties die met teams werken (teamorganisaties) slagvaardiger, sneller en accurater inspelen 
op toenemende veranderingen in de omgeving (Kommers en Pere, 2001; Bolwijn en Kumpe, 
1991; Joosse e.a. 1990; Katzenbach en Smith, 1993; Middendorp e.a. 1997; Kollenburg, 2003; 
Almekinders 2006). Ook blijken de eﬀ ectiviteit en eﬃ  ciëntie van de organisatie toe te nemen 
als medewerkers door teamwerk zich beter kunnen ontwikkelen en als de menselijke capaci-
teit beter wordt benut (Katzenbach en Smith, 1993; Recardo en Jolly, 2000; Robbins, 2001; Van 
Amelsvoort en Scholtes, 2000; Kollenburg, 2003; Almekinders, 2006). Het werken in deze 
organisaties is anders dan in Tayloriaanse organisaties die gekenmerkt worden door maxi-
male arbeidsdeling en individuele arbeid (de klassieke organisatieprincipes). Tayloriaanse 
organisaties beschikken doorgaans over een complexe, functioneel ingerichte bureaucrati-
sche structuur. Ze zijn niet meer in staat om adequaat te reageren op veranderingen in de 
omgeving en op de toenemende snelheid waarmee die veranderingen elkaar opvolgen 
(Fruytier, 1994). De klassieke organisatieprincipes zijn niet alleen terug te vinden in een 
machinebureaucratie, maar ook in organisaties waar overwegend professionals werken. Een 
hogeschool met aan de basis een vakgroepstructuur, bijvoorbeeld, heeft ook een aantal 
kenmerken van een Tayloriaanse organisatie. De organisatie van een hogeschool is complex 
en kent een grote besturingslast. Naarmate opleidingen groter worden, fuseren, meer taken 
krijgen en met meer projecten en regels te maken krijgen, komen er meer stuurtaken en 
beheerstaken bij. Een school is weliswaar een pedagogisch instituut en geen fabriek, maar 
ook een hogeschool produceert. De studenten produceren werkstukken, tentamens en 
vaardigheden. De docenten produceren werkvormen, tentamens, cijfers, voorbeeldgedrag en 
normen. Het management geeft opdracht voor het produceren van een nieuw curriculum, 
zorgt voor een infrastructuur en de voorzieningen. Een hogeschool met aan de basis een 
vakgroepstructuur werkt binnen het traditionele hiërarchische model, dat gekenmerkt wordt 
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door bureaucratie. Het uit te voeren werk, bepaald door het curriculum, wordt vrij nauw-
keurig verdeeld over kennisvakken, het werk (taken) van de docenten wordt eveneens 
nauwkeurig verdeeld en ingeroosterd. De wijze van lesgeven wordt niet streng vastgelegd, 
maar op exact vooraf bepaalde tijdstippen wordt wel aanwezigheid voor colleges verwacht 
en teruggave van cijfers verlangd. Binnen een hogeschool met aan de basis teams, is het werk 
van de docent nog steeds sterk individueel gericht, maar de bevelstructuur is minder sterk. 
Echter, door de fusiegolf van hogescholen ontstaat de neiging naar een sterkere bevelstruc-
tuur met meer regels en procedures. 
Teamorganisaties worden gekenmerkt door een eenvoudige, transparante en strooms-
gewijze organisatiestructuur. Ze hebben een minimale arbeidsdeling, korte verticale 
communicatielijnen en bevoegdheden laag in de organisatie (Nistelrooij, 1999). De werk-
zaamheden worden in teamverband georganiseerd, rondom afgebakende taken. Wanneer 
bevoegd heden en verantwoordelijkheden naar de teams verplaatst worden, komen ze 
lager in de organisatie te liggen. Afhankelijk van de gekozen teamstructuur treedt er een 
verschuiving op van het regelen van traditionele taken naar voorwaarden scheppende, niet 
routinematige werkzaamheden zoals afstemming tussen team en omgeving. Daardoor 
wordt een hiërarchische tussenlaag veelal overbodig, lange verbindingslijnen tussen 
management en ‘werkvloer’ kunnen worden verkort en vereenvoudigd. Hetgeen dus een 
vereenvoudiging van de hiërarchische structuur betekent. We kunnen stellen dat de 
overgang van een Tayloriaanse organisatie naar een organisatie met teams een overgang is 
van een complexe structuur met naar verhouding eenvoudige taken naar een eenvoudige 
structuur met naar verhouding complexe taken. De mate waarin bevoegdheden en verant-
woordelijkheden kunnen worden gedecentraliseerd, wordt begrensd door de gehanteerde 
organisatiestructuur (De Sitter, 1998). 
Voor de invoering en ontwikkeling van teamorganisaties is het vaak noodzakelijk de organisa-
tiestructuur en de dagelijkse manier van samenwerken ingrijpend te veranderen. Vergeleken 
met een Tayloriaanse organisatie, vraagt het werken in teams namelijk om een geheel andere 
manier van samenwerken, communiceren en leidinggeven (Hoogerwerf, 1998). Zo wordt van 
teamleden verwacht dat zij een hoger aanpassingsvermogen hebben, sneller reageren en 
zichzelf kritischer opstellen. Bovendien dienen ze een groot verantwoordelijkheidsgevoel te 
hebben en om te kunnen gaan met de vrijheid om zelf beslissingen te nemen. Het samen-
werken in teams vraagt om het ontwerpen van een nieuwe organisatiestructuur, maar ook 
om een werkomgeving waarin zelfsturend gedrag wordt gestimuleerd. 
Uit onderzoek blijkt dat ook bij onderwijsorganisaties de laatste jaren een toenemende 
belangstelling voor teamwerk bestaat (Delhoofen, 1998; Delhoofen en Wijnen, 2000; 
Pelkmans en Smit, 1999). Een toepassing in deze sector is de zelfsturing in het hbo. “Nieuwe 
eisen worden gesteld aan docenten, ze moeten zich met elkaars vak gaan bemoeien, ze 
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dienen vakinhouden op elkaar af te stemmen alsmede intensief met elkaar te overleggen 
over begeleiding, toetsing en ontwikkeling van nieuwe werkvormen” (Delhoofen, 1998). Er is 
een duidelijke relatie tussen de toenemende belangstelling voor teamwerk en de wijziging 
van visie op onderwijs en de onderwijsvorm. In de nieuwe onderwijsvorm is het belangrijk 
geworden dat studenten zelfstandig werken en leren. Het werken met nieuwe onderwijs-
vormen leidt vaak tot de ontwikkeling van een nieuw curriculum of de aanpassing van het 
bestaande curriculum. Om deze redenen én vanwege de verantwoordelijkheid voor de 
samenhang in het primaire onderwijsproces, dient binnen een hogeschool en de teams 
overeenstemming te zijn omtrent het strategisch onderwijsconcept. Van de leden van 
onderwijsteams wordt een mentale omschakeling gevraagd. Een omschakeling waarbij 
allerlei elementen uit de traditionele docentencultuur ingeleverd dienen te worden. Het gaat 
dan om het veranderen van verhoudingen, waarden en gedrag. De docenten dienen het 
eigen vakgebied niet langer te beschouwen als persoonlijk eigendom, maar met elkaar te 
gaan samenwerken en elkaar feedback te geven. 
In navolging van de industriële en dienstverlenende sector zijn veel hbo-organisaties bezig 
met de invoering van teamgericht werken en het stimuleren van zelfsturend gedrag bij 
docenten (van Nistelrooij en van de Ven, 2002). Het initiatief tot deze organisatievernieuwing 
ligt veelal bij de bestuurders van de hogeschoolorganisatie. Het aansturen van een 
organisatieverandering, echter, vraagt om de juiste ‘gereedschappen’. Bovendien vraagt het 
team gericht werken om structuren die geschikt zijn om beschikbare kennis te benutten. Was 
een hbo-instelling vroeger een verzameling vakdocenten die elk op hun eigen wijze kennis 
overdroegen aan studenten, tegenwoordig is een hbo-instelling een grootschalige en 
complexe organisatie. Door fusies van hogescholen is de schaalgrootte de laatste vijftien jaar 
sterk toegenomen. Door de eisen die de omgeving aan de organisatie stelt, is het besturen 
van deze grote, vaak gefuseerde instellingen met veel studenten en docenten niet eenvoudig. 
Problemen rond het functioneren van managers en docenten zijn vaak terug te voeren op de 
nog bestaande traditionele structuur en cultuur. Het huidige onderwijsbeleid en de 
ontwikkeling van onderwijsorganisaties staan niet los van het verleden.
Voor deze studie zijn ontwikkelingen die zich in het verleden hebben afgespeeld van belang. 
De volgende ontwikkelingen lijken te hebben geleid tot een reeks van reorganisaties bij een 
hbo-instelling (zie bijlage 1, ‘Context bestuurlijke omgeving’): 
•  de omgeving en de beleidsuitvoering: het door de overheid gevoerde deregulerings-
beleid en autonomievergrotingsbeleid, 
• de maatschappelijke factor: schaalvergroting, emancipatie hbo en overheid.
In dit hoofdstuk wordt het kader voor de studie aangegeven. Paragraaf 1.2 omschrijft de 
aanleiding tot het onderzoek en paragraaf 1.3 speciﬁ ceert de probleemstelling en de 
doelstelling van deze studie. Paragraaf 1.4 beschrijft de onderzoeksopzet en paragraaf 1.5 
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geeft de relevantie van deze studie. Paragraaf 1.6 wijst de lezer de weg in de navolgende 
hoofdstukken.
 
1.2 Aanleiding tot de studie
De studie waarvan hier verslag wordt gedaan is gestart naar aanleiding van persoonlijke 
werkervaringen opgedaan tijdens een bijzonder ingrijpende reorganisatie bij de hogeschool 
waar de onderzoeker vanaf eind 1989 werkzaam was. Door de reorganisatie werd in de 
periode 1999/2000 de organisatie gekanteld. In de optiek van de bestuurders diende de 
organisatie meer afgestemd te worden op de studentenmarkt en op marktgerichte taken. Om 
de onderwijsprocessen zelf op een zo eﬃ  ciënt mogelijke wijze te organiseren behoorde de 
organisatie platter te worden: minder lagen, minder integraal management en meer onder-
wijskundig leiderschap. Bij deze top-down doorgevoerde reorganisatie is gekozen voor een 
organisatiestructuur met aan de basis resultaatverantwoordelijke teams waarbinnen de 
onderwijsprocessen zijn gelegd. In de optiek van de hogeschoolbestuurders zouden door 
deze structuur de docenten meer betrokken raken bij het primaire onderwijsproces. 
Bovendien zouden de docenten zo ﬂ exibel kunnen inspelen op voorziene en onvoorziene 
situaties. Verder was de gedachte van de bestuurders dat met behulp van deze structuur, 
kleine en grote veranderingen in het primaire onderwijsproces eenvoudig en zonder al te 
veel bureaucratie waren te realiseren. De hogeschool zou zich hiermede adequaat kunnen 
handhaven in een veranderlijke omgeving. 
Bij deze reorganisatie is getracht bewust afstand te nemen van traditioneel beheersings-
gerichte organisatieopvattingen, door de verantwoordelijkheid en bevoegdheid voor het 
primaire onderwijsproces neer te leggen bij resultaatverantwoordelijke teams. Voor het 
management impliceert een dergelijke structuurverandering niet alleen het anders verdelen 
en coördineren van het werk, maar ook een herziening van opvattingen over wat docenten 
willen en kunnen. Teams in een onderwijsomgeving kunnen alleen zelfstandig en volwaardig 
functioneren indien ze gebaseerd zijn op een werkbare en ﬂ exibele structuur. Een structuur 
die ruimte laat voor het eigene van de professionals, voor de eigen ‘cultuur’. Een team kan 
resultaatverantwoordelijk zijn als het zich organiseert rond een doelstelling of taak. Die 
doelstelling of taak behoort accuraat en eenduidig gedeﬁ nieerd te worden. Wanneer er niet 
voldoende verantwoordelijkheden en bevoegdheden zijn gedelegeerd naar de docenten in 
de resultaatverantwoordelijke teams, varen de teams onder valse vlag (Peeters en Koppens, 
1998). Het bijvoeglijk naamwoord ‘resultaatverantwoordelijk’ leidt in de praktijk soms tot 
verwarring. Het wekt de indruk dat teamleden autonoom werken en zelf beslissen om 
afgesproken resultaten te realiseren. In dit geval verwijst ‘resultaatverantwoordelijk’ uitslui-
tend naar het zelfstandige karakter van de interne teamstructuur ten opzichte van de omge-
ving en verwijst niet naar de onafhankelijkheid van het gedrag van dat geheel ten opzichte 
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van zijn omgeving (De Sitter, 1978). In deze studie gebruiken we de term ‘teams’ als verzamel-
term voor de resultaatverantwoordelijke teams. De deﬁ nitie van een team wordt in hoofdstuk 
twee nader uitgewerkt. Veel docenten beschouwen het werken in teamverband en het 
toenemen van resultaatverantwoordelijkheid als een aantasting van hun autonomie.
Uit onderzoek bij zes roc’s (Pelkmans en Smit, 1999) blijkt dat er nog nauwelijks sprake is van 
succesvolle teams in de betreﬀ ende onderwijsorganisaties. Als belangrijkste redenen worden 
genoemd de hiërarchische verhouding tussen management en teams (omdat ze zelfsturend 
moeten worden), mentale aspecten van de professionals (zoals problemen met samenwer-
king en het verliezen van de autonomie) en problemen van organisatorische aard (zoals 
invoering, begeleiding en algemene voorwaarden). Verder kwam uit onderzoek naar voren 
dat docenten tamelijk enthousiast zijn over het sociotechnische perspectief van teamwerk, 
maar toch een ambivalente houding hebben over eigen en andermans kunnen en willen. De 
invoering van zelfsturing in onderwijsorganisaties roept bij docenten weerstand op. Het is 
een gevoelig onderwerp dat de machtsstructuur in een organisatie raakt (Toenders en van 
Dijck, 2000).
Uit het voorgaande blijkt dat het geen eenvoudige opgave is om binnen een hbo-organisatie 
het concept ‘resultaatverantwoordelijk team’ te ontwikkelen en in te voeren. Het vraagt niet 
alleen om het ontwerpen van een nieuwe organisatiestructuur, maar ook om een werkomge-
ving waar resultaatverantwoordelijk gedrag wordt aangemoedigd. Hierbij behoort rekening 
gehouden te worden met het eigene van de professionals en het maatschappelijk belang van 
het hoger beroepsonderwijs. Door het groeiende aantal studenten en een toenemende vraag 
van de markt wordt het maatschappelijk belang meer dan ooit onderstreept.
Een organisatieveranderproces is een complex geheel. Het ontwikkelen, invoeren en begelei-
den van organisatieveranderingen is voor leidinggevenden geen routinematige bezigheid. 
Veranderingen in organisaties kunnen voor velen een pijnlijke operatie zijn. Plotseling geven 
de vertrouwde werkwijzen geen houvast meer in de positie die men bekleedt, die positie 
komt zelfs ter discussie te staan. Dat geldt zeker voor hen die lange tijd in de organisatie 
werken, al een groot aantal veranderingen hebben meegemaakt en wellicht denken dat zeker 
zij er immuun voor waren. De betreﬀ ende reorganisatie in de periode 1999/ 2000 vormde bij 
deze hogeschool het vijfde grote organisatieveranderproject in een tijdsbestek van nog geen 
tien jaar. Door het niet voldoende evalueren van de eﬀ ecten van de organisatiewijzigingen en 
door voortschrijdende maatschappelijke ontwikkelingen, ontstonden na elke organisatiever-
andering knelpunten. Deze knelpunten zijn vervolgens mede aanleiding om de volgende 
organisatieverandering te starten. 
Het organisatieveranderproces naar het werken met resultaatverantwoordelijke teams, 
verliep nogal problematisch bij de hogeschool waar de onderzoeker werkzaam was. Dat 
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kwam door een gebrekkige communicatie. Het waarom van de organisatieverandering was 
onvoldoende uitgelegd en er waren geen duidelijke veranderplannen. Dit leidde tot verzet 
tegen de organisatieverandering en een gedrag van niet-met-elkaar-willen-samenwerken-in-
een-team. Deze problematiek heeft de onderzoeker geïnspireerd tot het opzetten van 
voorliggend wetenschappelijk onderzoek. De vraag die de onderzoeker bezighield was: 
welke condities bepaalden feitelijk dat een beoogde samenwerking in teams wel of niet kon 
worden gerealiseerd? De onderzoeker was zelf in verschillende rollen betrokken bij deze 
reorganisatie, als docent (gedurende twee jaar tevens coach van een resultaatverantwoorde-
lijk team) en als interim-directeur (voor een periode van driekwart jaar). 
1.3 Probleemstelling en onderzoeksopzet
Organisaties veranderen, in veel gevallen onzichtbaar en volgens de weg van de geleidelijk-
heid, een enkele keer manifest en nadrukkelijk. Vaak zonder veel ophef en problemen, soms 
tumultueus en moeizaam met de nodige strubbelingen (Fruytier, 1994).
1.3.1 Probleemstelling
Van 1990 tot 1999 vond er een aantal opeenvolgende reorganisaties plaats bij een hbo-
instelling. De wijze waarop de laatste van deze reorganisaties werd doorgevoerd was de 
directe aanleiding tot deze studie. Resultaatverantwoordelijke teams zouden de basis gaan 
vormen van de nieuwe organisatiestructuur. De aard van het werken in resultaatverantwoor-
delijke teams betekent onder meer dat docenten het eigen vakgebied niet als persoonlijk 
eigendom beschouwen. Docenten gaan zich meer met elkaar bemoeien en geven elkaar 
feedback. Tijdens de reorganisatie was er sprake van een steeds terugkerend patroon waarbij 
docenten het teamconcept niet afwezen, maar wel twijfelden aan hun vermogen veranderin-
gen te realiseren die leiden tot het samenwerken in teams. Het was in deze context dat de 
onderzoeker de indruk kreeg dat zowel de veranderaars als de docenten geen duidelijk beeld 
hadden van de condities die bij het samenwerken in teams van werkelijk belang zijn. Dit 
leidde tot de volgende probleemstelling:
Welke condities bevorderen dan wel belemmeren professionals (docenten) te 
gaan samenwerken in resultaatverantwoordelijke teams?
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1.3.2  Doelstelling
Met deze studie beogen wij meer inzicht te krijgen in de complexiteit van het door profes-
sionals binnen een hbo-organisatie samenwerken in teams. Dit willen we bereiken door het 
samenbrengen van bestaande kennis over organisatieverandering, groepsdynamica, ontwerp-
condities voor teams en professionals die werkzaam zijn in een kennisintensieve organisatie. 
De genoemde complexiteit willen we beter begrijpen door zowel het samenbrengen van 
kennis als het verwerven van nieuwe inzichten. Hiertoe is een doelstelling geformuleerd die 
aansluit bij de uitwerking van de probleemstelling. De doelstelling van deze studie is kennis 
die bestaat over het samenwerken van professionals in teams samen te brengen tot een 
coherent beeld van bevorderende en belemmerende condities en zodoende een impuls te 
geven aan de verdere ontwikkeling van het door professionals werken in teams. Over het 
samenwerken in teams bestaan een aantal theorieën, die iets zeggen over condities voor 
samenwerking. Deze studie gaat uit van de veronderstelling dat de condities om te gaan 
samenwerken in teams, zijn te categoriseren in twee groepen van factoren. Factoren buiten 
het team: de organisatieverandering met het veranderproces op bestuurs- en hogeschool-
niveau en de ontwerpcondities voor teams. Factoren binnen het team: de groepsdynamica 
met al haar aspecten (de interactie tussen de teamleden). In het voorliggend onderzoek 
bestuderen we de invloed van beide groepen factoren op de mate van samenwerken in 
teams door professionals in een hbo-organisatie. In onze optiek zouden de onderzoeks-
resultaten ten eerste behoren uit te nodigen tot reﬂ ectie en uit te dagen tot een handelwijze 
door bestuurders, veranderaars en teamleiders die aansluit op het eigene van de profes-
sionals en op maatschappelijke ontwikkelingen, zoals een roep om minder management en 
meer ‘docentenuren’ voor de studenten. Als tweede zouden de onderzoeksresultaten de 
docenten nadrukkelijk behoren te inspireren tot meer samenwerken in teams en het laten 
varen van hun ambivalente houding ten opzichte van eigen en andermans willen en kunnen. 
 
1.3.3 Onderzoeksvragen
Om de doelstelling te realiseren dienen in en door een kennisverwervingsproces antwoorden 
te worden geformuleerd op twee centrale onderzoeksvragen. De eerste vraag richt zich op de 
factoren die buiten het team liggen. Zij worden voor een belangrijk deel bepaald door het 
management, de invloed van de docenten is beperkt. In het veldonderzoek wordt het 
veranderproces op bestuurs- en hogeschoolniveau onderzocht, waarbij wordt bekeken welke 
ontwerpcondities voor teams zijn gevolgd. Dit deel van het veldonderzoek vindt zijn weer-
slag in de eerste onderzoeksvraag:
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Op welke wijze spelen factoren buiten het team een rol bij het door hbo-
 docenten samenwerken in teams?
De tweede onderzoeksvraag richt zich op de factoren binnen het team. Deze factoren hebben 
te maken met groepsgedrag, in deze studie aangeduid met de term ‘groepsdynamica’. Binnen 
het team is de invloed van de docenten dominant. Het management heeft een ondersteu-
nende, deels voorwaarden scheppende rol. In het veldonderzoek wordt het veranderproces 
op groepsniveau onderzocht. Dit deel van het veldonderzoek vindt zijn weerslag in de tweede 
onderzoeksvraag:
Op welke wijze spelen factoren binnen het team een rol bij het door hbo-
 docenten samenwerken in teams? 
In het conceptueel kader van dit onderzoek (zie ﬁ guur 1.1) zijn de basiselementen en de 
mogelijke onderlinge relaties visueel aangegeven. Op basis van het conceptueel kader en de 
onderzoeksvragen zijn twee onderzoeken uitgevoerd: een vergelijkende gevalsstudie en een 
survey. In hoofdstuk 3 wordt ingegaan op de opzet van beide onderzoeken.
Figuur 1.1 Conceptueel kader
Kanttekening
Bij dit onderzoek bedoelen we met professionals ‘docenten die onderwijs verzorgen bij 
hogescholen in een hbo-organisatie’. In het verdere verloop van deze studie gebruiken we, 
daar waar van toepassing, voor professional de term ‘docent’ en voor resultaatverantwoor-
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1.4 Opzet van de studie
Gezien de probleemstelling van dit onderzoek (zie par. 1.3.1) ligt het voor de hand om voor de 
aanpak daarvan een beroep te doen op de methodologie van sociaal-wetenschappelijk 
onder zoek. Voor een sociaal-wetenschappelijke bestudering van het door professionals binnen 
een kennisintensieve organisatie samenwerken in teams, zijn vele benaderingen mogelijk. Een 
theoriegericht onderzoek op basis van beschikbaar materiaal met als doel stelling de ontwik-
keling van een nieuw stuk theorie of de verbetering van een theoretische beschouwing. Bij een 
praktijkgericht onderzoek kan het gaan om de verheldering van knelpunten bij een organisatie-
verandering, het signaleren van handelings problemen of het doen van aanbevelingen voor het 
wijzigen van een bestaande situatie. Elk van deze benaderingen geeft vele mogelijkheden tot 
onderzoek en onderzoeksinstrumentaties maar zij hebben alle ook hun beperkingen. 
Vanuit theoretische overwegingen kan voor dit onderzoek gekozen worden uit kwalitatief of 
kwantitatief toetsende en kwalitatief of kwantitatief explorerende onderzoeksmethoden. 
Kwantitatiefonderzoek is enerzijds gebaseerd op een grondhouding dat kennis over de 
werkelijkheid alleen verkregen kan worden ‘door de ogen van de onderzoeker’ en anderzijds 
op een deductieve onderzoekscyclus. Kwalitatiefonderzoek is gebaseerd op een grondhou-
ding dat kennis over de werkelijkheid alleen verkregen kan worden ‘door de ogen van de 
ander’, en op een (empirische-) onderzoekscyclus die inductief van aard is.
Bij een toetsend onderzoek worden bestaande inzichten getoetst, eventueel bijgesteld en of 
verﬁ jnd (Verschuren en Doorewaard, 2001). Hier kunnen vragen gesteld worden als: kan een 
bestaande theorie eﬃ  ciënter gemaakt worden, bijvoorbeeld door verschillende theorieën of 
hypothesen binnen een theorie te vervangen door één theorie respectievelijk hypothese die 
net zo veel of misschien zelfs méér verklaart? Houdt een bestaande theorie stand als we deze 
bijvoorbeeld toetsen aan de huidige ontwikkelingen? Bij een explorerend onderzoek staat 
het zoeken naar en het ontwikkelen en formuleren van verklaringen centraal (Korzilius, 2000). 
Vaak wordt explorerend onderzoek ondernomen in het verlengde van toetsend onderzoek, 
bestaande inzichten kunnen opgevat worden als hypothetische kennis en het explorerend 
onderzoek kan inzichten aandragen over de juistheid daarvan (Wester, 1995). Toetsend 
onderzoek valt bij deze studie af omdat op het gebied van de probleemstelling er geen 
beproefde, rijpe theorie beschikbaar is, bovendien zit de ‘werkelijkheid’ meestal veel gecom-
pliceerder in elkaar dan in een theorie is aangegeven.
In onze optiek is de kwantitatieve methoden voor dit onderzoek om een drietal redenen 
min der toepasbaar (Jonker en Pennink, 2000): Ten eerste is er in principe geen mogelijkheid 
om tijdens het onderzoek bij te sturen. Ten tweede is het onderscheid tussen feiten en interpre-
taties niet eenvoudig te maken. En ten derde betreft het een methode van onderzoek aan ‘een 
werklijkheid’ die los staat van ‘de’ werkelijkheid waarin mensen van vlees en bloed leven.
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Blijft over de keuze uit kwalitatief, explorerende onderzoeksmethoden tot welke verzameling 
het survey, het experiment en de gevalsstudie (casestudie) behoren. Bij het survey wordt 
uitgegaan van een nauwkeurig omschreven vraagstelling (het liefst met gesloten vragen) en 
een uitgewerkt conceptueel model dat als theoretische invalshoek voor de onderzoeker 
dient. Vanuit dit model wordt een beperkte hoeveelheid te onderzoeken variabelen vastge-
legd die het uitgangspunt vormt voor een schriftelijke enquête van een groot aantal onder-
zoekseenheden (Hutjes en Van Buuren, 1992). Het survey valt af omdat daarmee de complexi-
teit en dynamiek van het door professionals samenwerken in teams geen recht gedaan kan 
worden. Alleen het bepalen van een beperkte hoeveelheid variabelen die onderzocht 
behoren te worden, vergt al een studie op zich. 
Bij het experiment wordt het te onderzoeken verschijnsel uit zijn natuurlijke omgeving 
afgezonderd en overgebracht naar een laboratoriumsituatie. In deze laboratoriumsituatie 
kunnen relevante en irrelevante variabelen van elkaar worden gescheiden en dus gecontro-
leerd. Het experiment verlangt dat er voldoende kennis voorhanden is om onderscheid te 
kunnen maken tussen experimentele factoren en tussen relevante en irrelevante factoren. 
Bovendien dienen er mogelijkheden te zijn om met die factoren te manipuleren. Bijvoorbeeld 
door het stilzetten (bevriezen) van een bepaalde onderzoekssituatie. Het experiment als 
onderzoeksmethode valt af omdat ten aanzien van de interventie ‘het samenwerken in teams 
door professionals’ aan die eisen vrijwel niet voldaan kan worden. Als gevolg van het grote 
aantal variabelen, de complexe interacties daartussen en het complexe karakter van door 
professionals samenwerken in teams, is manipulatie van slechts één van de variabelen met 
uitzondering van alle andere variabelen vrijwel niet uitvoerbaar. Bovendien ontbreekt een 
controlegroep. Verder is het de vraag of docenten van resultaatverantwoordelijke teams 
bereid zijn om en tijd kunnen vrijmaken voor meerdaagse laboratoriumsituaties. Een analoge 
redenering geldt, zij het in mindere mate, voor een veldexperiment. 
Resteert het kwalitatief onderzoek in de vorm van de gevalsstudie (casestudie). Karakteristiek 
voor een kwalitatief onderzoek in de vorm van een gevalsstudie is het relatief open karakter 
ervan. De onderzoeksopzet van de casestudie kent een lange traditie in de sociale weten-
schappen. Bij casestudies gaat het om een beperkt aantal te bestuderen gevallen, waarbij de 
vereiste diepgang wordt bereikt door de complexe relaties waarin de beschreven gevallen 
functioneren, uitvoerig te analyseren (Van Strien, 1986). In tegenstelling tot de analytische 
denktrant bij het survey en het experiment wordt in de casestudie getracht de ‘natuurlijke’ 
verwevenheid van belangrijke factoren te handhaven voor een beschrijving en verklaring van 
een bepaald verschijnsel. De onderzoeker wil inzicht verschaﬀ en in de complexiteit van het te 
onderzoeken verschijnsel en zijn achtergronden zoals dat bij de te onderzoeken ‘gevallen’ 
speelt (Hutjes en Van Buuren, 1992). De casestudie wordt bij gevolg geschikt geacht wanneer 
ten eerste het te bestuderen verschijnsel moeilijk uit zijn omgeving te isoleren is en ten 
tweede het aantal te onderzoeken eenheden klein is (van één tot hooguit enkele tientallen) 
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in verhouding tot het aantal te onderzoeken factoren (Kennedy, 1979; Yin, 1994). Het hier te 
onderzoeken verschijnsel ‘welke condities bevorderen dan wel belemmeren dat professionals 
binnen een hbo-organisatie gaan samenwerken in teams’, voldoet aan beide geschiktheids-
criteria. Voorheen werden gevalsstudies geaccepteerd als voorbereiding of aanvulling op 
kwantitatief toetsend onderzoek, tegenwoordig kan een herwaardering van de zelfstandige 
bijdrage van kwalitatieve onderzoeksstrategieën geconstateerd worden. De volgende 
overwegingen liggen hieraan ten grondslag (Hutjes en Van Buuren, 1992).
1.  Het verklaren van een sociaal verschijnsel in alleen causale termen reduceert het mense-
lijk handelen op een niet geoorloofde wijze, omdat het handelen van mensen begrepen 
behoort te worden vanuit de zin en betekenis die betrokkenen daaraan geven.
2.  De nadruk op betrouwbaarheid, zoals repliceerbaarheid in het kwantitatieve onderzoek, 
gaat veelal ten koste van de validiteit, relevantie en diepgang van de resultaten.
3.   De kwantitatieve traditie herleidt de realiteit mogelijk te zeer tot algemene wetmatig-
heden en houdt te weinig rekening met de speciﬁ eke conﬁ guratie van ‘unieke’ sociale 
verschijnselen.
4.   De benadering mogelijk te zeer gericht is op de uitkomsten van sociale processen en te 
weinig op die processen zelf.
5.   De kwantitatieve onderzoekstraditie laat onvoldoende ruimte aan de creatieve ontwikke-
ling van de in de empirie gefundeerde inzichten. 
Omdat het te bestuderen veld bestaat uit een hogeschoolorganisatie, is vervolgens de vraag 
relevant of er binnen het sociaal-wetenschappelijk onderzoek een methodologie voor 
gevalsstudies beschikbaar is die zo robuust is dat zij op een verantwoorde wijze gebruikt kan 
worden ten behoeve van de aan de orde zijnde probleemstelling. Van Aken (1994) stelt dat de 
missie van de empirische wetenschappen is : ‘het beschrijven en verklaren en zo mogelijk 
voorspellen van zintuiglijke waarneembare verschijnselen’. Al het natuurwetenschappelijke 
en veel sociaal-wetenschappelijk onderzoek bedient zich van de empirische methodologie. 
Een empirisch onderbouwde uitspraak houdt stand wanneer datgene wat over de werkelijk-
heid beweerd wordt ‘waar’ dat wil zeggen niet falsiﬁ ceerbaar blijkt te zijn. Volgens de Groot 
en Medendorp (1986) is dat zo wanneer het forum van deskundigen binnen de betreﬀ ende 
discipline de uitspraak op basis van het aangeboden bewijsmateriaal als waar beschouwt. In 
de empirische wetenschappen is de waarheid een (inter)subjectief begrip.
Er zijn binnen de casestudie verschillende modaliteiten en varianten, waarvan de belangrijk-
ste zijn: de enkelvoudige casestudy, slechts één case wordt diepgaand bestudeerd, en de 
vergelijkende casestudy, meerdere cases worden bestudeerd in onderlinge vergelijking. De 
vergelijkende gevalsstudie kent twee varianten, namelijk de hiërarchische methode en de 
sequentiële methode. Bij de sequentiële methode wordt een case diepgaand bestudeerd, 
nadat de conclusies zijn getrokken wordt een tweede case ter hand genomen. Deze methode 
vertoont gelijknissen met de hiërarchische methode.
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Bij de hiërarchie casestudie worden de afzonderlijke cases zoveel mogelijk onafhankelijk van 
elkaar bestudeerd, voor de analyse wordt een vast patroon gehanteerd. Bij een volgende fase 
worden de resultaten van de eerste fase als input voor de vergelijkende analyse over alle 
onderzochte cases heen gelegd. Het voordeel van deze werkwijze is drieërlei: 
1.   Het biedt de mogelijkheid dat we een integraal beeld krijgen van het onderzoeks object. 
Dit integrale beeld kan bijvoorbeeld nuttig zijn bij veranderingen van een organisatie 
omdat men veel meer facetten kent.
2.   Er is minder voorstructurering nodig waardoor een casestudie wendbaarder is dan het 
survey of experiment.
3.   De resultaten van het onderzoek zullen om reden dat het een praktijk georiënteerde 
onderzoek is eerder geaccepteerd worden dan die van een kwantitatieve survey of een 
kunstmatig experiment. 
Op basis van bovenstaande overwegingen is gekozen voor kwalitatief onderzoek, de 
hiërarchische casestudie met als aanvulling het survey. Het kwalitatief onderzoek beoogt het 
verkrijgen van een beeld met vele facetten, vanuit een veelvoud aan perspectieven. 
Gevalsstudies (casestudies) en survey-achtig onderzoek vullen elkaar bij dit onderzoek waar 
mogelijk aan. In hoofdstuk 3 wordt nader ingegaan op de volgende onderzoeksaspecten: 
onze kentheoretische positionering, de plaats van de vergelijkende gevalsstudie en het 
survey, het meervoudig case-onderzoek, de keuze van de hogeschool, het verzamelen 
gegevens van de gevalsstudie , de uitvoering individuele interviews, de uitvoering van het 
survey en de validiteit van onderzoek.
De opzet van deze studie kunnen we globaal als volgt weergeven: het doen van theoretische 
verkenningen aan de hand van literatuuronderzoek, het formuleren van richtinggevende 
begrippen en vragen, het vaststellen van het conceptueel kader en de aanpak van het 
empirische onderzoek, het verzamelen van materiaal en het uitwerken van de empirische 
bevindingen. Dit resulteert in de zogenaamde onderzoeksdocumenten. Vervolgens wordt de 
literatuur opnieuw diepgaand bestudeerd en het empirisch materiaal nogmaals geanalyseerd 
op basis van voortschrijdend inzicht en theorievorming. 
Op basis van de onderzoeksvragen is een onderzoek uitgevoerd bij vier hogescholen met in 
totaal zeventien resultaatverantwoordelijke teams. In deze paragraaf wordt het onderzoeks-
model gepresenteerd (zie ﬁ guur 1.2). In hoofdstuk 3 wordt de onderzoeksopzet verder 
verantwoord. Bij dit onderzoek onderscheiden we drie onderzoeksfasen:
1.  Het vooronderzoek. De oriëntatiefase waarin vanuit theorie en praktijk de model vorming 
en operationalisatie van de meetinstrumenten zijn ontwikkeld.
2.  Het hoofdonderzoek. De fase van het diepteonderzoek dat wordt uitgevoerd met behulp 
van een casestudie en het survey. Ook de analyse en de rapportage horen hierbij. Voor de 
analyse en rapportage ligt het accent op het veldonderzoek met achtereenvolgens 
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zeventien casestudies bij vier hogescholen. Per hogeschool is een omschrijving van het 
onderzoeksveld gemaakt. 
3.  De synthese. De zeventien casestudies zijn gezamenlijk vergeleken met de theorie en 
vervolgens is de vergelijking geïnterpreteerd. Uit de bevindingen zijn conclusies getrok-
ken. Het laatste onderdeel van de synthese is een nabeschouwing.
 
Figuur 1.2 Onderzoeksmodel
Ad.1 Fase 1 Vooronderzoek
De doelstelling van het vooronderzoek was het ontwerpen van het onderzoek, van de 
onderzoeksaanpak. Het accent lag op het onderzoeken van directe en indirecte informatie-
bronnen over het thema. De bronnen waren zowel wetenschappelijk als niet-wetenschappe-
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Bestudering van bruikbare theorieën over het samenwerken van professionals in teams, 
vormde de eerste stap in het vooronderzoek. Onderzocht werd welke deskundigen dienden 
te worden geraadpleegd en welke documenten en literatuur dienden te worden bestudeerd. 
Door een nadere bestudering van de doelstelling en het onderzoeksmodel ontstond de 
behoefte aan verklarende en beschrijvende kennis. Voor de bepaling van deze kennis zijn drie 
methodes gebruikt: de methode van het in onderdelen opsplitsen van het onderzoeksmodel, 
de methode van ondersteunende kennissoorten en de methode van het uiteenrafelen en 
rasteren van kernbegrippen (Verschuren en Doorewaard, 2001). Voor het bepalen van onze 
positie bij het theoretisch onderzoek zijn, bij het opsplitsen en uiteenrafelen van de onder-
zoeksdoelstelling, vier theorievelden naar voren gekomen. Vanuit deze gebieden konden 
condities met aspecten worden opgesteld voor het samenwerken in teams. 
De vier theorievelden zijn:
1.  Het theorieveld professionals en kennisintensieve organisaties. Dit theorieveld geeft een 
beeld van de karakteristieken van het toepassingsgebied van de methode en van dege-
nen die dat gebied bevolken.
2.  Het theorieveld organisatieveranderkunde. Dit theorieveld bekijkt vooral relevante 
concepten van organisaties, leiderschapsrelaties en hiërarchische relaties. Maar ook 
wetenschappelijk geaccepteerde concepten van het typeren van structuur, besluit-
vorming en veranderstrategie. 
3.   Het theorieveld groepsdynamica. Dit theorieveld geeft een beeld van groeps processen en 
groepsverschijnselen. Het helpt een goed beeld te krijgen van het begrip ‘groepsontwik-
keling’, van de ontwikkelingen die leiden tot de vorming van een team.
4.   Het theorieveld ontwerpcondities voor teams. Dit theorieveld geeft een beeld van 
factoren die in belangrijke mate het werken in teams beïnvloeden. Het gaat vooral om de 
interne relatie binnen het team en de externe relatie met de organisatie en het werkveld. 
De vier hiervoor genoemde theorievelden worden bestudeerd en vervolgens met elkaar 
geconfronteerd. Uit deze confrontatie komt een verzameling beargumenteerde condities met 
aspecten voort. Deze condities met aspecten zijn uitgangspunten voor het empirisch onder-
zoek. Het literatuuronderzoek is met name gericht op het verkrijgen van deze condities.
Interviews
Ter oriëntatie en met het oog op de te houden casestudies zijn er interviews gehouden met 
acht deskundigen uit verschillende categorieën: wetenschappers (2), organisatieadviseurs (2) 
en collega-docenten (4) van de Hogeschool Personeel en Arbeid.
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Ad. 2  Fase 2 Hoofdonderzoek
Tijdens het hoofdonderzoek lag het accent op het empirische onderzoek bij vier hogescho-
len, dus op het onderzoek van de directe bronnen. In deze fase werd gezocht naar het 
antwoord op de onderzoeksvragen. Hierbij werd gebruik gemaakt van een protocol voor de 
uitvoering van de zeventien casestudies. Een belangrijk onderdeel van dit protocol was de 
uitwerking van twee onderzoeksinstrumenten: het gestructureerde interview en het survey 
(zie hoofdstuk 3). Inhoudelijk werd de onderzoeksfocus gelegd op twee aspecten: 
•   De relatie tussen de docenten in het primaire onderwijsproces en het management dat 
één niveau hoger in de organisatie zit. Bij de onderzochte hogescholen was het eerst 
hogere niveau het managementteam, bestaande uit de directeur en de teamleiders. Als er 
hogere organisatieniveaus waren die relevant zijn voor dit onderzoek, zijn ze ook bekeken. 
In dit sociaal-wetenschappelijk onderzoek is na het vooronderzoek, het macroniveau vrijwel 
buiten beschouwing gebleven. (Voor de context van dit onderzoeksdeel zie bijlage 1 ‘Context 
bestuurlijke omgeving’).
•   De invulling van de theoretische condities. In welke mate zijn de theoretische condities 
ingevuld en wat zijn de eﬀ ecten hiervan op de samenwerking in teams? 
Er is met name gekeken naar de zingeving: waardoor worden de docenten gemotiveerd? 
Verder is gekeken naar de betrokkenheid tussen het management en de docenten. Hoe is de 
samenwerking tussen de resultaatverantwoordelijke teams, hoe functioneert de organisatie 
in de omgeving van de teams, hoe is de zeggenschap verdeeld en wat zijn de overlegmoge-
lijkheden, hoe is de interactie tussen de teamleden?
Veldonderzoek: zeventien casestudies
Bij vier hogescholen zijn achtereenvolgende casestudies uitgevoerd in 2004 en 2005 (zie 
hoofdstuk 4). In de vier hogescholen zijn in totaal ruim honderdvijfenzestig medewerkers 
uitgebreid geïnterviewd: honderdachtenveertig docenten, twaalf teamleiders, vier hoge-
schooldirecteuren en het hoofd van de afdeling Personeel en Arbeid. Daarnaast is veel 
relevante informatie ontvangen via de administraties van de deelnemende hogescholen en 
het facilitair bedrijf van de hogescholen. Ook het bijwonen van een groot aantal teambijeen-
komsten leverde de onderzoeker informatie op.
Ad. 3 Fase 3 Synthese  
Naarmate het casestudieonderzoek vordert verschuift het accent van het verzamelen van 
informatie naar het verwerken van die informatie in een proefschrift. De resultaten uit de 
theorie en het veldonderzoek worden in drie stappen geanalyseerd. Bij de eerste stap wordt 
geanalyseerd welke opvattingen docenten hebben over het organisatieveranderproces op 
bestuurs- en hogeschoolniveau. In deze stap worden ook de ontwerpcondities voor teams 
geanalyseerd. Bij de tweede stap wordt geanalyseerd welke opvattingen docenten hebben 
over interactie in teams. In een tussenstap worden de analyses uit de eerste twee stappen 
geïnterpreteerd. Vanuit de theorie worden verklaringen gegeven voor het niet of maar ten 
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dele aanwezig zijn van condities, er worden verbanden gelegd tussen die condities en de 
samenwerking in teams. Vervolgens worden vanuit de praktijk verklaringen gegeven voor 
deze verbanden. Met name de verklaringen van de docenten over deze verbanden zijn 
bekeken. Deze verklaringen komen mogelijk niet altijd overeen met de theorieën rond 
samenwerking in teams. Bij de derde stap worden de resultaten van de zeventien cases met 
elkaar vergeleken.
1.5 Relevantie van deze studie
In de wetenschappelijke theorievorming is tot op heden weinig aandacht besteed aan afstem-
ming en inbedding tussen het meso- en microniveau van resultaatverantwoordelijk teamwerk 
en de betekenis van teamwerk voor onderwijsorganisaties. De hbo-sector, die door grote 
veranderingen wordt gekenmerkt, is nauwelijks aan bod gekomen in wetenschappelijk onder-
zoek. Bij de onderzoeker bestaat echter de indruk dat het succes van resultaatverantwoordelijke 
teams in een onderwijsorganisatie sterk afhangt van de mate waarin het bestuur rekening 
houdt met de omgeving van deze teams. Vooral de  managementomgeving is van belang. Er is 
op dit gebied behoefte aan verdere theorie vorming op empirische basis. Deze studie is van 
maatschappelijk belang, omdat in Nederland het concept van teamwerk op steeds grotere 
schaal wordt toegepast. Veel werknemers krijgen dus met het werken in teams te maken. Door 
het werken met teams is het prestatieniveau van organisaties als het hbo gestegen, hiermee 
wordt tegemoet gekomen aan de nieuwe en hogere eisen van onze kenniseconomie. 
Zoals al is aangeven in de aanleiding tot en achtergronden van deze studie, is er sprake van een 
spanningsveld tussen individu (docent), organisatie (hbo) en omgeving (maatschappij en 
overheid). Uit onderzoek blijkt dat de werkdruk van hbo-docenten het hoogste is in het 
onderwijs (hbo- journaal, 1992 en CBS kwartaaltijdschrift, december 2000). Toch wordt er een 
toenemend beroep op de docenten en medewerkers gedaan en wordt er van hen een betrok-
kenheid bij de organisatiedoelstellingen verlangd. Gezien het regeringsbeleid vanaf eind jaren 
tachtig, de wijzigingen van het onderwijsstelsel, de veranderende visie op het onderwijsproces 
en de politieke discussies over het belang van het onderwijs voor een kenniseconomie, wordt 
de maatschappelijke relevantie van dit onderzoek verder versterkt.
Naast de wetenschappelijke doelstelling en een maatschappelijk belang heeft deze studie ook 
een praktische kant. Deze studie is een praktisch bruikbaar en wetenschappelijk zinvol onder-
zoek naar condities die van invloed zijn als docenten binnen een hbo-organisatie gaan samen-
werken in teams. De resultaten van het onderzoek worden vergeleken met bestaande 
 theorieën. Mogelijk bestaan er discrepanties tussen bestaande theorieën en de empirische 
bevindingen. Deze studie biedt nieuwe inzichten in samenwerkingscondities. Die inzichten 
 kunnen hulp bieden bij de uitvoering van een organisatieveranderproces. 
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1.6  Opbouw van het proefschrift
Na de introductie van het onderwerp en de probleemstelling van dit onderzoek in het eerste 
hoofdstuk, wordt de theoretische achtergrond verder uitgewerkt in hoofdstuk twee. Hoofd-
stuk twee beschrijft de theoretische achtergronden van het onderzoek, aan de orde komen 
onderwerpen die in het licht van het onderzoeksthema van belang zijn. Met name onderzoek 
naar condities voor samenwerken in teams door professionals. Hoofdstuk twee bevat daarom 
naast de inleiding de volgende vier paragrafen: ‘professionals’, ‘veranderen van organisaties’, 
‘groepsdynamica’ en ‘ontwerpcondities’. Het hoofdstuk wordt afgesloten met een overzicht 
van condities voor het door professionals samenwerken in teams. Hoofdstuk drie beschrijft de 
methodologie van de studie en de te gebruiken meetinstrumenten voor de dataverzameling. 
De beschrijvingen van de vier hogescholen (de onderzoeksvelden) met zeventien afzonder-
lijke casestudies zijn opgenomen in hoofdstuk 4. De beschrijvingen bieden inzicht in de aard 
van hogeschoolactiviteiten, missie, opleiding en organisatie, positie en functies van de 
teamleiders. De resultaten van de casestudies worden beschreven in hoofdstuk vijf. Paragraaf 
5.2, 5.3 en 5.4 beschrijven de opvattingen van de docenten over het organisatieverander-
proces op bestuurs- en hogeschoolniveau en hun opvattingen over ontwerpcondities voor 
teams. Met name de verschillen en overeenkomsten tussen de organisatieveranderprocessen 
bij de vier hogescholen worden behandeld. Paragraaf 5.5 beschrijft de opvattingen van de 
docenten over samenwerking in de teams. Overeenkomsten en verschillen tussen de afzon-
derlijke cases vormen hier de belangrijkste leidraad. In hoofdstuk 6 staat het interpreteren en 
vergelijken van de voornaamste onderzoeksresultaten van de zeventien cases centraal. 
Daarbij geven we mogelijke verklaringen voor de wijze waarop docenten in de afzonderlijke 
teams samenwerken. Die verklaringen vinden we door te kijken naar invloeden van factoren 
buiten en factoren binnen de teams. Verklaringen voor de onderzoeksresultaten worden 
besproken in het licht van drie samenhangende aspecten: het veranderproces op bestuurs- 
en hogeschoolniveau, de ontwerpcondities voor teams en de groepsdynamica. In hoofdstuk 
zeven volgen de conclusies en worden de onderzoeksvragen beantwoord door de resultaten 
van de casestudies samen te nemen. Daarna volgt een reﬂ ectie op het onderzoek.
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Samenwerken in teams; het theoretische kader
 2.1 Inleiding 
 2.2 Professionals 
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 2.4 Groepsdynamica
 2.5 Ontwerpcondities
 2.6 Overzicht van condities
 
Waar het om gaat is dat mensen niet reageren op een objectieve wereld, maar op een 
wereld die gevormd is door hun eigen interpretaties, hypothesen en theorieën ten aanzien 
van de vraag hoe de wereld in elkaar steekt….
Schein in McGregor e.a. 1967
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2.1 Inleiding
Voor de beantwoording van de in het vorige hoofdstuk uitgewerkte vraagstelling, is behoefte 
aan een theoretisch referentiekader. Binnen dit kader kunnen de verzameling en interpretatie 
van gegevens uit de casestudies geplaatst worden en er kan een beoordelingskader uit 
afgeleid worden. De functie van dit tweede hoofdstuk is derhalve, op basis van bestaande 
theorievelden een kader te creëren, waarmee we het onderwerp waarin wij geïnteresseerd 
zijn gericht kunnen bestuderen. Aan het einde van dit hoofdstuk zal duidelijk zijn welke 
condities volgens de theorie mogelijk bevorderen dan wel belemmeren dat professionals 
gaan samenwerken in resultaatverantwoordelijke teams. Bij het ordenen van deze condities 
hanteren wij het onderscheid dat in voorgaand hoofdstuk is besproken: condities buiten en 
condities binnen het team. Condities die buiten het team liggen hebben te maken met de 
organisatieverandering, condities die binnen het team liggen hebben te maken met de 
interactie tussen de teamleden. Om onze positie te bepalen zoeken wij aansluiting bij drie 
theorievelden te weten: organisatieveranderkunde, groepsdynamica en ontwerpcondities 
voor teams (zie paragraaf 1.4).
Zoals uit de onderzoeksdoelstelling naar voren is gekomen, staat in deze studie het begrip 
‘samenwerken’ van docenten in een team centraal. Dit begrip vereist een nadere toelichting 
voor het conceptualiseren van het onderzoek. Het samenwerken in teams ontwikkelt zich niet 
vanzelf, teams zijn allemaal verschillend en uniek. Ook binnen één organisatie (hogeschool) 
met gelijksoortige teams lijkt het ene team soms beter samen te werken dan de andere 
teams. Mogelijk is de mate waarin bepaalde voorwaarden voor het samenwerken in een team 
‘gerealiseerd’ zijn, de reden dat een team hecht en positief samenwerkt. De teamleden zijn 
dan wellicht meer betrokken en leveren mogelijk een beter resultaat. Mogelijk kan er pas 
samenwerking ontstaan indien bepaalde voorwaarden voor samenwerken zijn gerealiseerd. 
Het samenwerken in teams hebben wij als volgt omschreven.
Samenwerken is een middel om met elkaar (met verenigde krachten), gemeenschappelijk 
aan dezelfde taak werkend, het werk tot stand te brengen dat nodig is om een bepaald doel 
of resultaat te bereiken.
Over de samenwerking in teams is veel literatuur beschikbaar. Onderzoek over de mate van 
samenwerken in teams is vaak gebaseerd op de status van de teamontwikkeling en de eﬀ ecti-
viteit van teams, met de groepsdynamica en prestatie-indicatoren als maatstaf / meetinstru-
ment. Echter, een overzichtsartikel is ons niet bekend en systematische inventarisaties 
worden (nog) weinig verricht. Een aantal auteurs benoemt voorwaarden voor het samenwer-
ken in teams. In hun optiek zal realisatie van deze voorwaarden leiden tot een hechte en 
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positieve samenwerking in teams. Reilly en Jones (1974) geven aan dat de realisatie van 
samenwerken in teams voortkomt uit het volgende. Een team heeft heldere doelstellingen en 
taakopdrachten, die door alle teamleden gekend worden en waarover consensus bestaat. Het 
team heeft een heldere taakstructuur met goed functionerende procedures voor samenwer-
king en besluitvorming, er is regelmatig overleg over het functioneren van het team. Verder 
heeft het team een helder relatiepatroon, de teamleden steunen en vertrouwen elkaar, er 
heerst een klimaat van samenwerking, saamhorigheid en open communicatie. Er is sprake 
van een gelijkgerichte betrokkenheid en een gezamenlijke inzet. Er bestaat erkenning voor 
elkaar als teamlid en voor elkaars professionele en persoonlijke capaciteiten. Uit verder 
literatuuronderzoek over samenwerken in teams blijkt dat andere auteurs zoals Fry (1981), 
Van Ewijk-Hoevenaars, Den Hertog en Van Jaarsveld (1997), Vroemen (2000), Coppoolse 
(2001) Scholtes, Joiner en Streibel (2002) en Van Amelsvoort en Jaarsveld (2002) aspecten 
over samenwerken in teams noemen die in belangrijke mate overeenkomen met de aspecten 
van Reilly en Jones (1974). Deze aspecten leiden mogelijk tot heldere doelen en taken, goede 
relatiepatronen, eerlijke verdeling van baten en lasten, erkenning van elkaars deskundigheid 
en een positieve werksfeer. Zo ontstaat er een hechte en positieve samenwerking in het team 
(zie tabel 2.1.1).
Tabel 2.1.1 Aspecten bij samenwerken in teams
Aspecten Leiden tot
Consensus teamleden Heldere doelstellingen en heldere taakopdrachten
Regelmatig overleg en geven van feedback Heldere taakstructuur, procedures voor samenwerken en besluitvorming
Teamleden steunen en vertrouwen elkaar Helder relatiepatroon en openheid
Saamhorigheid en open communicatie Luisteren naar elkaar
Teamrollen in balans Heldere organisatie en verdeling van de vakinhoud 
Gelijkgerichte betrokkenheid en steun voor elkaar Verregaande overeenstemming over de verdeling van baten en lasten 
Wederzijds respect en begrip voor elkaars kwaliteiten Waardering en erkenning van elkaars deskundigheid 
Gevoel van verbondenheid met elkaar Een positieve werksfeer 
Door in dit hoofdstuk verschillende inzichten en perspectieven samen te brengen, verwach-
ten wij in de zeventien cases de samenwerking te kunnen herkennen en de mate van samen-
werken zo objectief mogelijk te kunnen beoordelen.
Paragraaf 2.2 handelt over kenmerken van professionals en hun positie in een professionele 
organisatie. Het betreft theoretische inzichten in karakteristieken van het werkgebied van de 
professionele organisatie en van degenen die het werkgebied bewonen. De verkregen 
inzichten over professionals en hun werkgebied kunnen ondersteuning bieden bij het 
benoemen van condities voor de drie theoriegebieden. Theoretische inzichten over 
gestuurde organisatieverandering staan centraal in paragraaf 2.3. Paragraaf 2.4 handelt over 
33
de groepsdynamica, de studie van het gedrag van mensen in kleine groepen. Het laatste 
theorieveld, de ontwerpcondities voor teams, komt in paragraaf 2.5 aan de orde. Dit hoofd-
stuk wordt afgesloten met paragraaf 2.6, speciﬁ catie van condities voor door professionals 
samenwerken in teams. Die speciﬁ caties zijn gedistilleerd uit de drie hiervoor genoemde 
theorievelden en hebben de pretentie aanwijzingen te bevatten voor condities die mogelijk 
bevorderen dan wel belemmeren dat professionals in een professionele organisatie (hbo- 
organisatie) gaan samenwerken in teams. Tot slot: het geven van algemene literatuurover-
zichten van de drie hiervoor genoemde theorievelden is geen doel van deze studie. 
2.2  Professionals 
2.2.1 Inleiding
Het doel van deze paragraaf is om met behulp van literatuur inzicht te krijgen in professionals 
en professionele organisaties (ook wel kennisintensieve organisaties genoemd). Paragraaf 
2.2.2 gaat over kenmerken van professionele organisaties, vervolgens wordt in 2.2.3 ingegaan 
op kenmerken van professionals. In 2.2.4 komt de binding van professionals met de organisa-
tie aan de orde en 2.2.5 beschrijft het leidinggeven aan professionals in een professionele 
organisatie. Ter afsluiting van deze paragraaf geven wij in 2.2.6 de verkregen inzichten in 
professionals en kennisintensieve organisaties.
2.2.2  Kenmerken van professionele organisaties 
Wat zijn nu professionele of kennisintensieve organisaties? Volgens Weggeman 
(1995) is een professionele of kennisintensieve organisatie “een organisatie waar in de 
operationele kern voornamelijk professionals werkzaam zijn om met behulp van bestaande 
kennis, kennis te ontwikkelen, vast te leggen, toe te passen en te verkopen ten behoeve van 
henzelf en ten behoeve van interne en externe klanten”. Hiermee in overeenstemming stelt 
Mintzberg (1983) het volgende: “In een professionele organisatie worden complexe werk-
zaamheden uitgevoerd en gecontroleerd door professionals. Daarbij is de hiërarchische 
structuur in een professionele organisatie niet overheersend, er is in belangrijke mate sprake 
van zelforganisatie. Bij de professionele organisatie is de omgeving complex, maar redelijk 
stabiel”. Van de vijf door Mintzberg (1979) onderscheiden ideaaltypische structuurconﬁ gura-
ties, zijn er twee waarbij in de operationele kern overwegend professionals worden aange-
troﬀ en: de professionele bureaucratie en de adhocratie. 
Beoordelen we een hbo-organisatie aan de hand van de vijf structuurconﬁ guraties dan komt 
het volgende beeld naar voren. Een hbo-organisatie heeft belangrijke kenmerken van een 
professionele bureaucratie, in beperkte mate kenmerken van een adhocratie en, afhankelijk 
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van de omvang van de organisatie, enige kenmerken van een machinebureaucratie (bijvoor-
beeld het formaliseren van normen, richtlijnen en procedures). Volgens Van Delden (1992) 
zijn de medewerkers in een professionele organisatie voor een groot deel zelf verantwoorde-
lijk voor het stellen van doelen, de controle op het behalen van deze doelen en de voort-
gangscontrole. Tabel 2.2.1 geeft een overzicht van benaderingen tussen een bureaucratisch 
model en het professioneel organisatiemodel (naar Mintzberg in Weggeman 1992).





Verticale centralisatie Weinig geformaliseerde planning en controle
Gericht op zekerheid en veiligheid Professionele autonomie en academische vrijheid
Formaliseren van normen, richtlijnen en procedures Intercollegiale toetsing door collega’s binnen en buiten de organisatie
Planning en evaluatie door managers en beheerders Gezag berust op prestaties en deskundigheid
Gezag berust op de sociale positie in de hiërarchie Coördinatie door standaardisatie van input- en output-sturing
Coördinatie door standaardisatie van het werkproces Wat nu nodig is voor de uitvoering voor de taak 
De afnemer mag zeggen wat hij nodig heeft Wij weten wat de klant eigenlijk bedoelt te zeggen 
Economisch motief, geld en tijd market pull Technologie push
2.2.3 Kenmerken van professionals
In het algemeen kan gezegd worden dat professionals, ook wel kenniswerkers genoemd, 
vakmensen zijn die een substantiële opleiding hebben gevolgd en zelfstandig werken. Onder 
zelfstandig werken wordt in deze studie verstaan dat docenten zelfstandig werken en 
lesgeven in hun eigen discipline, terwijl tegelijkertijd afstemming met collega’s onontkoom-
baar is vanwege het aantal klassen en de omvang en aard van het totale onderwijscurriculum. 
Kerr, Von Glinow en Schriesheim (1977) stellen dat bij professionals de volgende karakteristie-
ken kunnen worden waargenomen:
•  expertise, verkregen na een langdurige gespecialiseerde opleiding;
•   autonomie, het recht om keuzes te maken over hoe en met welke middelen het beroep 
wordt uitgeoefend;
•   gedrevenheid, een hoge mate van betrokkenheid bij de uitoefening van het beroep;
•  identiﬁ catie met de eigen beroepsgroep en met de naaste collega’s;
•   morele normen, in het algemeen voelt de professional zich verplicht diensten te verlenen 
zonder rekening te houden met eigenbelang en zonder emotioneel bij cliënten betrokken 
te raken;
•   professionele standaarden, handhaven van beroepsnormen onder collega’s en controle 
op het gedrag van andere professionals.
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Ekvall (1988) omschrijft de professional als individueel ingesteld en geeft aan dat vrijheid en 
autonomie belangrijke elementen zijn bij de beroepskeuze. De professional verricht zijn werk 
relatief solistisch, bij samenwerking is er rond een speciﬁ eke taak of tijdelijke opdracht 
doorgaans een los-vaste werkverhouding. De professional is kritisch, onafhankelijk en sterk 
betrokken bij zijn werk. Dit stelt hem in staat zijn behoefte aan persoonlijke groei en erken-
ning te bevredigen. Kenmerken die door Mok (1973) en Van der Krogt (1981) aan de categorie 
van professionals worden toegekend, komen gedeeltelijk overeen met de kenmerken die 
door de hiervoor genoemde onderzoekers worden genoemd. Als aanvullende kenmerken 
noemen zij:
•  de professional beschikt over kennis en vaardigheden die buitenstaanders niet hebben;
•   de speciﬁ eke kennis en vaardigheden worden in een dienstverleningsrelatie aan cliënten 
aangeboden;
•  deze kennis wordt gemonopoliseerd en soms wettelijk beschermd;
•   de professionals treden vaak collectief op ter bescherming van het beroep, de consolide-
ring daarvan en de zelfregulatie; 
•   de professional ontleent een belangrijk deel van zijn beloning aan de status en het 
prestige die hem door de beroepsgenoten worden verleend.
Weggeman (1992) onderscheidt dominant improviserende professionals (I-professionals) en 
dominant routinematig werkende professionals (R-professionals). De I-professionals laten zich 
karakteriseren door hun creativiteit en improvisatietalent. Ze produceren voortdurend 
informatie. Deze informatie wordt doorgaans neergelegd in rapporten en adviezen. 
De I-professionals hebben geleerd kennis te ontwikkelen en zijn vaardig in het mondeling en 
schriftelijk communiceren. De R-professionals kenmerken zich door het werken op basis van 
routinematigheid waarbij ze een bepaalde vaardigheid op bijzonder hoog niveau weten toe 
te passen. De R-professionals willen doorgaans complexe situaties vereenvoudigen en 
vervolgens standaardiseren. In tabel 2.2.2 wordt een aantal verschillen tussen de 
I-professionals en de R-professionals schematisch tegenover elkaar gezet.
Tabel  2.2.2 Karakteristieken van I-professional versus R-professional (Weggeman, 1992)
I–Professional R–Professional
improviseert werkt routinematig
maakt informatie overtreft normen en standaarden
heeft kennis als drijvende kracht heeft ervaring als drijvende kracht
scoort op flexibiliteit scoort op efficiëntie
vernieuwt op basis van creativiteit verbetert op basis van concentratie
heeft geleerd te leren leert steeds meer over hetzelfde
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Een ander onderscheid dan dat tussen de I-professional en de R-professional is gemaakt door 
Gouldner (1957). Dit onderscheid werd ingegeven door het fenomeen dat professionals in 
principe twee meesters dienen: de eigen professie en de organisatie waar zij werkzaam zijn. 
Deze situatie kan leiden tot integratieproblemen en het optreden van tegengestelde belan-
gen tussen de professional en de organisatie. Hier wordt in de literatuur veelvuldig melding 
van gemaakt. 
Gouldner heeft voor de veronderstelde integratieproblematiek een theoretische verklaring 
ontwikkeld waarbij hij de professionals classiﬁ ceert in locals (local) en cosmopolitans (cosmo). 
In de benadering van Gouldner zijn individuen opgenomen in sociale verbanden die geken-
merkt worden door een sterke binding. Deze individuen ervaren een zogenaamd ‘wij-gevoel’ 
en hebben een sterke identiﬁ catie met de groep waartoe zij zich rekenen (gelijksoortig 
specialisme, ‘beroepsbroeders’). In hun gedrag houden zij bovendien rekening met de 
geldende normen en waarden omdat zij het risico lopen dat individueel gedrag door de 
sociale omgeving positief of negatief wordt bekrachtigd. In deze situatie wordt gesproken 
van latente en manifeste rolopvattingen. Manifeste en latente roloriëntaties kunnen op 
gespannen voet staan met elkaar en soms zelfs onverenigbaar zijn. Er is dan sprake van een 
oriëntatieconﬂ ict (Slootman, 1991). Ook binnen de latente roloriëntatie kan een dergelijke 
discrepantie voorkomen. Gouldner heeft de latente roloriëntatie verdeeld in een oriëntatie 
gericht op externe gebieden (de cosmo-roloriëntatie) en een oriëntatie gericht op de organi-
satie (de local-roloriëntatie). Van belang binnen deze opvatting is dat het individu zich richt 
op óf het externe gebied óf de organisatie, de beide roloriëntaties zijn in deze opvatting twee 
elkaar uitsluitende oriëntatievormen. Professionele werknemers hebben vaak te maken met 
deze conﬂ ictproblematiek. Het gevolg kan zijn een onvermogen om te integreren en zich aan 
de organisatie aan te passen. 
Realin (1985) heeft de local-cosmo tweedeling verder uitgewerkt. De cosmo-professional 
heeft in zijn optiek een lagere loyaliteit aan de eigen organisatie, maar een hoge betrokken-
heid bij het eigen specialisme. Verder heeft hij een sterkere oriëntatie op externe referentie-
groepen en een geringe belangstelling voor een managementpositie. Hij heeft weinig moeite 
om te veranderen van organisatie wanneer hij daardoor meer vrijheid van mogelijkheden 
krijgt om zijn deskundigheid verder te ontwikkelen. De cosmo-professional hecht meer 
waarde aan vriendschap met de vakbroeders dan aan vrienden in de organisatie. De hoogte 
van zijn salaris is voor hem een indicatie voor de mate waarin zijn deskundigheid op de markt 
wordt gewaardeerd. 
De local-professional heeft in het algemeen een relatief hoge loyaliteit aan de eigen organisa-
tie, een functionele betrokkenheid bij het eigen specialisme, een geringere oriëntatie op 
externe referentiegroepen en hij vertoont interesse in een managementpositie. De local-
professional is meer betrokken bij de organisatie waar hij werkt dan bij zijn eigen vakgebied. 
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Als het belang van zijn vakgebied voor de organisatie afneemt, zal de local-professional zich 
eerder afvragen op welke manier hij een nuttige bijdrage kan leveren aan de realisatie van de 
organisatiedoelen dan uitkijken naar een aanstelling buiten de eigen organisatie. Door zijn 
betrokkenheid bij de organisatie vindt hij het doorgaans van belang om in een dusdanige 
positie te komen dat hij invloed kan uitoefenen op het functioneren van de organisatie.
Shapero (1985) benoemt kenmerken waaraan zowel de I- en R-professionals als de cosmo- en 
local-professionals behoren te voldoen willen ze succesvol functioneren in een professionele 
organisatie:
•   vakinhoudelijke capaciteiten bezitten om met kennis en vaardigheid telkens weer een 
bijdrage op hoog niveau te leveren;
•   ontwikkelingspotentie bezitten om zichzelf vakinhoudelijk te vernieuwen en de eigen 
grenzen van vaardigheid te verleggen;
•   creativiteit bezitten die hen in staat stelt problemen creatief te formuleren en oorspronke-
lijke, vernieuwende oplossingen te creëren;
•   initiatief en ondernemerschap bezitten die hen in staat stellen uit eigen beweging 
voorstellen te doen om nieuwe ontwikkelingen op gang te brengen;
•   in staat zijn groepsprestaties te bevorderen, het vermogen hebben om in samenwerking 
met anderen het gezamenlijke resultaat te verbeteren;
•   blijvende betrokkenheid bezitten, de professional moet genegen zijn een deel van zijn 
loopbaan bij dezelfde werkgever te werken. Deze werkgever kan dan proﬁ teren van de 
toenemende kennis en ervaring van de professional.
2.2.4 De binding tussen professional en organisatie
Alvorens lid te worden van een organisatie kijkt de professional of hij in de organisatie een 
belangrijk deel van zijn persoonlijke doelen kan realiseren. Verder kijkt hij naar de evenredig-
heid tussen ‘beloning’ en de bijdrage die hij levert aan die organisatie (March en Simon, 1958). 
Ook hierbij geldt dat naast de materiële beloning de immateriële beloning, zoals sociale 
beloning, belangrijk is. Volgens Weggeman (1995) ligt voor de professional zijn binding met 
de organisatie vooral in de uitdaging van zijn werk, met name in het uitvoeren van opdrach-
ten die hij zichzelf gesteld heeft. Het gaat hierbij om het inzetten vanuit de eigen motieven, 
ideeën, visies, idealen, en met scheppend bezig zijn in overeenstemming met de eigen 
inspiratie. Voor de in organisatieverband werkende professional geldt dat zijn inzet nog een 
tweede doel behoort te dienen namelijk, zijn bijdrage voor de realisatie van de organisatie-
doelstellingen. Hierbij behoort te worden opgemerkt dat de professional zich niet zonder 
meer relatief belangeloos wenst in te zetten voor het bereiken van de organisatiedoelen 
(Weggeman, 1995). De professional zal voor zijn betrokkenheid, naast materiële beloningen, 
ook sociale en psychische beloningen wensen. Deze laatste twee beloningen bepalen in hoge 
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mate zijn betrokkenheid bij de organisatiedoelen (Slootman, 1991). Voor het realiseren van 
zijn wensen en verlangens stelt de professional steeds hogere eisen aan de ﬂ exibiliteit van de 
werkgever. 
 
Alkahafaji en Tompkins (1990) onderstrepen het belang van de binding van de professional 
met de organisatie waarin hij werkzaam is. Uit een door hen uitgevoerd onderzoek blijkt dat 
er een directe positieve relatie bestaat tussen de intensiteit van de gevoelde binding en het 
prestatieniveau. Dit onder de randvoorwaarde dat de organisatie haar functie vervult in een 
dynamische, onzekere omgeving. Ook uit een onderzoek van Schmidt en Posner (1983) blijkt 
dat de grootte van de aantrekkingskracht die een afdeling of organisatie op iemand uit-
oefent, voor een belangrijk deel wordt bepaald door de mate van overeenstemming tussen 
persoonlijke doelen en afdelings- dan wel organisatiedoelen. 
(Weggeman, 1995) komt tot de volgende conclusies:
•   omdat (gegeven de aard van het werk) professionals doorgaans in een dergelijke omge-
ving opereren, zal een sterkere binding van professionals met de organisatie leiden tot 
een hoger prestatieniveau;
•   wanneer de organisatie in staat is de aﬀ ectieve binding van de professionals (en dus de 
congruentie tussen persoonlijke doelen en organisatiedoelen) te maximaliseren, zal het 
energieniveau van de professionals toenemen en zal intern ondernemerschap gestimu-
leerd worden;
•   doordat de professionals zich in dat geval relatief thuis voelen in de organisatie, zullen de 
resultaten van dat intern ondernemerschap over het algemeen in het verlengde liggen 
van de doelen die de organisatie als geheel wenst te bereiken. 
2.2.5 Het leidinggeven aan professionals in een professionele organisatie 
Hoewel professionals voor een groot deel hun werk zelf inrichten en zichzelf voor een 
belangrijk deel managen, is sturing en begeleiding door een ‘leider’ uiteindelijk een vereiste 
(Van Delden, 1992). Mogelijk kan deze sturing zorgen voor een goede samenwerking tussen 
individuele professionals, zodat de organisatiedoelen bereikt worden. Tussen sturing en 
zelfsturing bestaat een delicaat evenwicht, waarbij voor leidinggevenden de professionele 
organisatie tot een ‘black box’ kan verworden die moeilijk toegankelijk is. De gewenste 
autonomie van professionals en hun bijbehorende grondhouding, is door Weggeman (1995 
naar Miller, 1988) als volgt beschreven.
•  Ik, de professional, heb het recht managementbeslissingen niet uit te voeren als dat tegen 
mijn waarden, normen of professionele standaard in gaat.
•  De door mij gewenste managementstijl leidt tot afwezigheid van het gevoel gestuurd te 
worden.
•  Solistisch optreden is een recht.
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•  Vakbekwaamheid is het enig acceptabele criterium voor promotie.
•  Een goed professioneel resultaat is altijd belangrijker dan bijvoorbeeld het invullen van 
een voorgeschreven formulier of het blijven binnen een budget.
•  Ik ben de trotse eigenaar van de output van mijn werk.
•  Ik verwacht van het management dat zijn informatie duidelijk, consistent en waar is. 
•  Het handelen van het management dien ik kritisch te volgen en ik mag aan het kritisch 
volgen plezier beleven.
•  Wanneer mij gevraagd wordt uitspraken te doen over zaken die buiten mijn vakgebied lig-
gen, heb ik de neiging mijn niveau van professionele kennis van toepassing te verklaren.
Bij het beïnvloeden van professionals kan het management op drie gebieden sturen: op 
invoer (standaardisatie van deskundigheid), op doorvoer (beheersen van werkproces, tijd en 
geld) en op uitvoer (speciﬁ ceren van gewenst resultaat). Professionals accepteren dat het 
management bepaalt wat er gedaan moet worden, zolang zij maar zelf mogen bepalen hoe 
ze de taken gaan uitvoeren. Weggeman (1995) komt tot de volgende stellingname: “Een 
manager zou zich minder moeten bezighouden met het besturen van het werkproces van de 
professionals via regels, informatiesystemen en procedures en meer aandacht moeten 
besteden aan het zo duidelijk mogelijk speciﬁ ceren van de gewenste uitvoer”. Vaak stellen 
professionals, individueel of als team, normen op ter beoordeling van de arbeidsresultaten. 
Zij worden daarbij beïnvloed door vakgenoten, beroepsorganisaties, hun eigen oordeel en 
het oordeel van de teamleden. Vanuit het perspectief van de professionals worden managers 
vooral gedreven door het op korte termijn bereiken van ﬁ nanciële resultaten, missen zij de 
liefde voor het vak en zijn ze vooral gericht op eﬃ  ciëntie en beheersing van de organisatie-
processen (Weggeman, 1995). Vanuit het perspectief van de managers zijn professionals 
eigenwijs, niet loyaal aan de organisatiedoelstellingen en meer bezig met het eigenbelang 
dan met het belang van de organisatie (Weggeman, 1995). Volgens Mintzberg (1979) kunnen 
professionals die werken in de operationele kern van een professionele organisatie, niet 
beheerst worden door het opleggen van regels en procedures of door het toepassen van 
managementinformatiesystemen. Dit geldt nog sterker voor professionals in de operationele 
kern van een adhocratie. Het professionele besturingsproces is in de ogen van de professional 
moeilijk te sturen en min of meer ongrijpbaar. Om die redenen wenst de professional zelf 
zoveel mogelijk verantwoordelijkheid te dragen voor zijn besturing. De professional wenst 
van het management een duidelijke speciﬁ catie van de beoogde resultaten. De uitvoering 
van zijn werk, wil de professional zelf organiseren. De managers dienen ervoor te zorgen dat 
zelforganisatie kan plaatsvinden.
Professionals zitten niet te wachten op organisatieveranderingen die door het management 
geïnitieerd worden (Weggeman, 1995). De professional hecht meer waarde aan de eigen 
beroepseer en ethiek dan aan allerlei organisatieveranderingen. Als professionals, terecht of 
onterecht, denken dat een verandering wordt genomen omdat de huidige werkwijze niet 
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voldoet, bestaat de kans dat zij zich tegen implementatie van de verandering verzetten. Een 
methode om weerstand te voorkomen, is professionals laten participeren in de te realiseren 
organisatieconﬁ guratie en hen de mogelijkheid te bieden aan te geven op welke wijze zij 
hierbinnen willen functioneren (Van Bunt, 1995; Kottler en Schlesinger, 1984). Het is aan te 
bevelen dat tijdens het proces van participatie de managers ervoor zorgen dat professionals 
zich inhoudelijk over de voorgenomen organisatiewijziging kunnen uitspreken. Vaak zijn 
professionals experts op het terrein van veranderingen en dan zal de manager zich niet als 
expert opstellen. Verhallen (1989) stelt dat managers zich dienen te realiseren dat professio-
nals niet alleen autonomie wensen, maar tevens verlangen dat hun werk uitstekend is 
geregeld en van goede arbeidsvoorwaarden is voorzien.
2.2.6 Inzichten in professionals en professionele organisaties
In deze paragraaf hebben we professionals en kennisintensieve organisaties bestudeerd. Dit 
heeft de volgende inzichten opgeleverd. De dominante les uit deze paragraaf is dat bij het 
organisatieveranderproces in een kennisintensieve organisatie, participatie en communicatie 
belangrijke aspecten vormen voor professionals. Verder zal, naar het zich laat aanzien, de 
wijze waarop het management met de professionals omgaat in belangrijke mate het accepte-
ren en welslagen van een organisatieverandering bepalen. Wil de operationele kern van een 
professionele organisatie geïnteresseerd raken in de ontwikkeling en uitvoering van een 
organisatieverandering, dan kan deze het beste bottum-up plaatsvinden. Daarvoor is tenmin-
ste nodig dat breed én diep gecommuniceerd wordt over aard en omvang van de aanwezige 
en potentiële gemeenschappelijke waarden. Zogenaamde ‘zachte’ criteria als ambitie, 
samenwerkingscultuur en arbeidssatisfactie spelen een niet onaanzienlijke rol bij het accep-
teren van een organisatieverandering. Het organisatieveranderproces dient de professional 
voldoende mogelijkheden te bieden zijn natuurlijke behoefte aan vrijheid en onafhankelijk-
heid te manifesteren. De veranderaar kan het best (in overleg met de teams) de organisatie-
doelen vertalen in haalbare, uitdagende groepsdoelen. Daarbij dient zoveel mogelijk over-
eenstemming te worden bereikt tussen de afgeleide groepsdoelen en de persoonlijke doelen 
van de betrokken professionals. Het management kan weinig verwachten van sturing van 
werkprocessen van professional op basis van regels en procedures. Aan de hand van de 
literatuurstudie over professionals en kennisintensieve organisaties komen wij tot een 
overzicht van condities die gebruikt kunnen worden bij de drie hierna te bespreken theorie-
gebieden. De meest dominante condities hebben wij in onderstaande punten samengevat. 
 1.  De binding tussen de professional en de organisatie ligt voor de professional in de 
uitdaging van zijn werk, met name in het uitvoeren van opdrachten die de professional 
zichzelf gesteld heeft. Het gaat hierbij om het inzetten vanuit de eigen motieven, 
ideeën, visies, idealen en met scheppend bezig zijn in overeenstemming met de eigen 
inspiratie (Weggeman, 1995; Van Delden, 1992; Kerr e.a. 1977).
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 2.   De professional zal voor zijn betrokkenheid, naast materiële beloningen, ook kijken 
naar sociale en psychische beloningen. Deze laatste twee beloningen bepalen in hoge 
mate zijn betrokkenheid bij de organisatiedoelen (Slootman, 1991). Voor de in organi-
satieverband werkende professional geldt dat zijn inzet, gezien vanuit het organisatie-
perspectief, een bijdrage levert aan de realisering van de organisatiedoelstellingen. De 
van de professional gevraagde bijdrage impliceert bijgevolg samenwerking met 
andere medewerkers uit de organisatie. Echter het ‘moeten’ samenwerken met ande-
ren betekent mogelijk een bedreiging voor de professionele autonomie en voor het 
realiseren van de eigen ambities.
 3.   De professional stelt steeds hogere eisen aan de ﬂ exibiliteit van de werkgever. De 
professional wil niet dat de werkgever aan zijn autonomie tornt. De professional wil 
dan ook lid worden van die organisatie waarbij hij een belangrijk deel van zijn per-
soonlijke doelen kan realiseren. Verder kijkt een professional, alvorens lid te worden 
van een organisatie, naar de evenredigheid tussen ‘beloning’ en de bijdrage die hij 
levert aan die organisatie (March en Simon, 1958). Ook hierbij geldt dat naast de 
materiële beloning de immateriële beloning, zoals sociale beloning, belangrijk is.
 4.  Professionals kunnen (en willen) hun werkzaamheden voor een belangrijk deel zelf 
managen; zij zijn immers in hun discipline de expert. In hun optiek zijn managers niet 
altijd in staat leiding te geven aan professionals, of voor te schrijven hoe zij hun werk 
inhoudelijk horen uit te voeren. Zij kunnen echter wel aangeven wat de output van het 
werk dient te zijn en hoe deze een bijdrage levert aan het functioneren van de totale 
organisatie (Weggeman, 1995).
 5.   Participatie is zeer belangrijk, tijdens het veranderproces bevordert inspraak van de 
professionals de acceptatie van de verandering (Van Bunt, 1995; Kottler en Schlesinger, 
1984). 
 6.  Volgens Mintzberg (1979) zijn professionals die werken in de operationele kern van de 
professionele organisatie, niet te beheersen door het opleggen van regels en procedu-
res of door het toepassen van managementinformatiesystemen. De professional wenst 
zelf voor het grootste deel verantwoordelijkheid te dragen voor zijn besturing. Hij wil 
aan de hand van een duidelijke speciﬁ catie van de gewenste resultaten zelf zijn werk 
managen.
 7.  Alkahafaji en Tompkins (1990) onderstrepen het belang van de binding van de profes-
sional met de organisatie waarin hij werkzaam is. Volgens Schmidt en Posner (1983) 
wordt de grootte van de aantrekkingskracht die een afdeling of organisatie op iemand 
uitoefent, voor een belangrijk deel bepaald door de mate van overeenstemming 
tussen persoonlijke doelen en afdelings- dan wel organisatiedoelen. 
 8.   De I-professionals en R-professionals verschillen aanzienlijk wat betreft hun werkwijzen 
en binding met de organisatie (Gouldner, 1957; Realin, 1985; Shapero, 1985). De local-
professionals en de cosmo-professionals vertonen wat betreft hun visie op binding 
met de organisatie, een scherp contrast (Gouldner, 1957; Realin, 1985; Shapero, 1985). 
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We mogen ervan uitgaan dat een combinatie van I- en R-achtige werkzaamheden het meest 
voorkomt in het hoger onderwijs. De docenten bij een hogeschoolorganisatie konden een 
aantal jaren geleden nog werken op routine, ze zouden eventueel zelfs de hoorcolleges 
verregaand kunnen mechaniseren en laten uitvoeren door een computer. Door de gewijzigde 
onderwijsvormen echter, worden de docenten steeds vaker als projectbegeleider ingezet, het 
werken op routinebasis is hierbij vrijwel niet aan de orde. In onze optiek mogen de docenten 
daarom gerekend worden tot de I-professionals. 
2.3 Veranderen van organisaties
2.3.1  Inleiding
Het doel van deze paragraaf is met behulp van literatuur inzicht te krijgen in veranderkunde. 
Met dit inzicht willen wij een hechter fundament leggen voor het benoemen van condities 
die bevorderen dan wel belemmeren dat professionals in een team gaan samenwerken. 
Organisatieveranderingen krijgen volgens Wijnen e.a. (1988) meer inhoud door het in 
overweging nemen van het belang van de verandering, het al dan niet bewust gewild zijn 
van de verandering en de eventueel gewenste en gesignaleerde gevolgen van de verande-
ring. Volgens Wijnen zijn het belang en de wenselijkheid van een verandering relatieve 
begrippen. Wat voor de één belangrijk is kan voor de ander onbelangrijk zijn. En wensen van 
de een kunnen haaks staan op wensen van de ander. Om de doelstellingen van een organisa-
tie of afdeling te realiseren, kunnen sommige organisatieveranderingen als gewenst worden 
beschouwd. Of voorgaande redenering ook geldt vanuit het perspectief en belevingswereld 
van alle betrokken medewerkers, is op het vlak van individuen moeilijk te veralgemeniseren. 
Wat belangrijk of gewenst is, is geen constante. Waar men vandaag de dag waarde aan hecht 
is morgen misschien niet meer van belang. Volgens Kanter e.a. (1994) is de verandering van 
een organisatie die bewust in gang is gezet en ook wordt gewenst, aan te merken als een 
doelbewuste verandering. Dit type verandering is er volgens Kanter op gericht, vat te krijgen 
op ontwikkelingen binnen een organisatie of afdeling. Deze doelbewuste verandering heeft 
twee aspecten: de verandering wordt door de ‘belangrijkste medewerkers’ gezien als een 
nieuwe manier van werken en door de verandering heroriënteren de ‘belangrijkste medewer-
kers’ zich op hun houding en verantwoordelijkheid ten opzichte van de organisatie. Wijnen 
maakt bij een doelbewuste verandering onderscheid tussen vernieuwen (process-redesign en 
business re-engineering) en verbeteren (synergie, preventie). Beide activiteiten veranderen 
het bestaande en brengen dus een nieuwe realiteit tot stand.
In paragraaf 2.3.2 wordt toegelicht hoe organisatieveranderingen kunnen worden gereali-
seerd. Aangegeven wordt hoe de organisatieveranderkunde zich in de loop van de voorbije 
zestig jaar heeft ontwikkeld en tot welke inzichten deze ontwikkelingen hebben geleid. 
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Vervolgens wordt een aantal veranderstrategieën besproken, aan de orde komen dilemma’s 
als: ‘veel of weinig participatie’ en ‘top-down of bottom-up’ veranderen. In 2.3.3 wordt toege-
licht wat weerstand tegen verandering inhoudt en hoe weerstand eventueel kan worden 
gemanaged. Verschillende rollen in het veranderproces komen in 2.3.4 kort aan de orde. Ter 
afsluiting van deze paragraaf geven wij in 2.3.5 de verkregen inzichten in het veranderen van 
organisaties.
2.3.2 Trends in organisatieveranderingen
In de voorbije jaren zijn in de literatuur uiteenlopende methoden beschreven voor het 
veranderen van organisaties. In deze studie wordt voornamelijk gekeken naar methoden 
waarmee de organisatieverandering doelbewust gepland en gestuurd kan worden. Vanaf 
ongeveer de vijftiger jaren van de vorige eeuw wordt in de literatuur aandacht besteed aan 
het begrip ‘planned change’ (Cozijnsen en Vrakking, 1992 en 1995). Volgens Cozijnsen en 
Vrakking (1995) zijn er echter pas in de literatuur van na 1986 wat meer uitgewerkte verander-
strategieën terug te vinden die zijn toegespitst op een speciﬁ eke situatie. Zij noemen Van 
Dijck (1986), Koopman (1987) en Wissema (1986). In deze literatuur ligt de nadruk veelal op 
het deﬁ niëren van succesfactoren. Volgens Meyer (1994) is het van belang dat veranderingen 
altijd gefaseerd plaatsvinden, zo krijgen betrokkenen de kans hun angsten en weerstanden 
een plaats te geven. Pas dan staan zij ervoor open op een constructieve manier naar de veran-
dering te kijken en te leren met de verandering om te gaan. Mogelijk zal bij bestudering van 
de literatuur naar voren komen dat veel fasemodellen van veranderen in hoofdlijnen op 
elkaar lijken en qua uitvoering gelijksoortig van opzet zijn. Cozijnsen en Vrakking (1995) 
onderscheiden vier perioden in de ontwikkeling van de veranderkunde (zie ook Punt, 2000): 
 1  de periode 1950-1969, introductie van ‘Planned Change’, 
 2  de periode 1970-1973, verdere invulling van de ‘Planned Change’ door middel van 
veranderstrategieën, 
 3 de periode 1974-1985, introductie van ‘Organisation Development’,
 4 de periode na 1986, introductie van ‘Organisation Transformation’.
 
1  Beginperiode van veranderkunde met de introductie van het veranderproces 
‘Planned Change’
Het startpunt van de veranderkunde ligt volgens Cozijnsen en Vrakking (1992,1995) bij de 
ontwikkeling van de diﬀ usie- en adoptietheorieën. In deze theorieën wordt aangegeven hoe 
veranderingen zich verspreiden en hoe ze aanvaard worden binnen een organisatie. Ook 
wordt aangegeven welke factoren deze zaken beïnvloeden. De acceptatiesnelheid van een 
verandering kan worden vergroot door het inzetten van ‘change agents’ (Stone, 1952). Lewin 
(1951) was een van de eersten die het proces van ‘planned change’ beschrijven. In deze 
periode wordt in veel ideeën over het veranderen van organisaties, voortgeborduurd op 
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ideeën van Lewin (1951). Lewin heeft als uitgangspunt dat veranderingen bereikt worden 
door het in stappen doorlopen van het veranderproces. ‘Unfreezing’ is de eerste stap. De 
organisatie dient de noodzaak van een verandering te onderkennen. Vanuit een bestaande 
situatie (status quo) dient men het verleden los te willen laten. Vervolgens wordt een nieuwe 
visie geformuleerd. ‘Moving’ is de tweede stap. Nieuwe werkwijzen, processen en structuren 
die passen bij het gewenste functioneren van de organisatie, worden ingevoerd. In deze 
periode staat het (nieuwe) gedrag van de medewerkers in de organisatie centraal. ‘Freezing’ is 
de derde stap in het veranderproces. Stapje voor stapje ontstaat er een situatie (status quo) 
waarbij de verandering zich verankert in de organisatie. 
Dit drie-stappenmodel wordt vaak toegepast als bepaalde zaken in de organisatie uit de hand 
gaan lopen. Door machtsuitoefening brengt de initiatiefnemer het veranderproces op gang. 
De veranderaar dient een positie te hebben van waaruit hij kan ingrijpen in de processen en 
structuren van de organisatie. In een dynamische omgeving zal wat vastgevroren is mogelijk 
weer snel ontdooid dienen te worden. Als de omgeving sneller verandert dan de cyclus van 
het drie-stappenmodel van Lewin toelaat, dan leidt dit mogelijk tot een ineﬃ  ciënte wijze van 
werken. Een stabiele omgeving geeft mogelijk voldoende tijd om de cyclus van het drie-
stappenmodel van Lewin te doorlopen, de verandering kan daardoor ‘invriezen’.
Volgens Kanter e.a. (1994) is de essentie van andere op Lewin gebaseerde modellen, het 
creëren van stabiliteit (tijdelijk) zodat een werkbare situatie voor het veranderen van de 
organisatie ontstaat. De overeenkomst tussen veel organisatieverandermodellen (Lippit e.a. 
1958; Schein, 1980; Nadler en Tushman, 1989; Harvey en Brown, 1992; Kotter, 1995) is de 
sequentiële (stapje-voor-stapje) opzet. De werkelijkheid is echter dat veranderingen binnen 
organisaties veelal niet netjes geordend en sequentieel, maar nogal chaotisch verlopen. Punt 
(2000) uit de Leeuw (1994) zegt hierover het volgende. Bij een proces van veranderen 
verloopt in de sociale werkelijkheid niet alles netjes sequentieel geordend, maar soms 
chaotisch. Het ontstaan van een probleembesef, het denken over oplossingen en het veran-
deren van attitudes verloopt veeleer parallel dan in serie en in ieder geval met de nodige 
iteratieslagen. 
2 Verder ontwikkelen van het veranderproces ‘Planned Change’ door middel van verander-
strategieën
In deze periode wordt voortgeborduurd op de eerder ontwikkelde inzichten vanuit de 
‘planned change’ gedachten. Het drie-stappenmodel van Lewin (1951) wordt door Schein 
(1969) verder ontwikkeld. Schein geeft aan hoe het individu bij een verandering kan worden 
gemotiveerd om deel te nemen aan de verandering. De veranderaars kunnen daarbij de 
betrokkenen een gevoel van psychologische veiligheid geven. Zowel tijdens als na de 
verandering kunnen de betrokkenen zich identiﬁ ceren met de nieuwe manier van werken en 
het gewenste gedrag testen. Bennis, Benne en Chin (1974) hebben drie strategieën voor het 
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veranderen gedeﬁ nieerd. De macht-dwang methode, de rationele-empirie methode en de 
normatief-reëducatieve methode. Bij de macht-dwang veranderstrategie, wordt de verande-
ring vanuit een machtspositie top-down doorgedrukt (Van de Bunt, 1995). Veranderingen 
gebaseerd op deze eenzijdige macht-dwang methode mislukken vaak en zijn riskant omdat 
betrokkenen zich krachtig tegen afgedwongen veranderingen zullen verzetten (Kottler en 
Schlesinger, 1984). De rationele-empirie veranderstrategie gaat uit van de ‘weldenkendheid’ 
van betrokkenen. Het overtuigen van de bij de verandering betrokkenen, gaat met behulp 
van argumenten. De beperking van deze veranderstrategie is het feit dat ‘de mens’ die de 
verandering ondergaat niet alleen een rationeel wezen is, maar ook is gehecht aan bepaalde 
manieren van samenwerken, van leiderschap en aan bepaalde collega’s (Van de Bunt, 1995). 
De normatief-educatieve veranderstrategie gaat uit van de sterke betrokkenheid van alle 
organisatieleden die met de verandering geconfronteerd zullen worden. De verandering 
verloopt bottom-up en heeft de neiging lang te duren (Van de Bunt, 1995). Dit komt doordat 
de discussie met betrokkenen over meningen en inzichten, nu eenmaal tijd kost. 
Van de Bunt heeft nog een vierde veranderstrategie beschreven, deze vult de drie voor-
gaande strategieën aan. Het is de faciliterende methode van Lippitt, Watson en Westley 
(1958). Deze richt zich op de juiste randvoorwaarden voor de verandering, hierbij kan 
gedacht worden aan bijvoorbeeld een beloningsstructuur die de verandering ondersteunt.
Van de Bunt (1995 uit French en Bell (1978)) geeft aan dat het eenzijdig toepassen van de vier 
hiervoor genoemde veranderstrategieën, onvoldoende aanknopingspunten biedt voor het 
succesvol doorvoeren van een organisatieverandering. Een combinatie van strategieën, 
aangepast aan een speciﬁ eke verandersituatie, biedt wellicht voldoende perspectief voor het 
succesvol doorvoeren van een organisatieverandering. Veranderstrategieën zijn erop gericht 
bij mensen op de werkvloer een positieve houding ten opzichte van de verandering te 
stimuleren. Kanter e.a. (1994) geeft aan dat bij het veranderen van een organisatie drie 
actierollen vervuld dienen te worden: de rol van de veranderstrateeg, vaak uitgevoerd door 
de manager of opdrachtgever; de rol van de veranderaar, vaak uitgevoerd door interne of 
externe adviseurs, de manager of de directeur en de rol van de ontvanger, de mensen op de 
werkvloer. De verandering gaat dan als volgt. De door de veranderstrategen geïnitieerde 
doelstellingen worden door de veranderaar ‘gemanaged’. De ontvangers van de verandering 
ondergaan het veranderproces. Daarbij wordt het succesvol veranderen van de organisatie 
voor een belangrijk deel bepaald door het duidelijk en herkenbaar benoemen van de drie 
‘rollen’ in het veranderproces (Kanter e.a. 1994). Communicatie tussen de groepen betrokke-
nen is van bijzonder groot belang. Immers, bij een goede communicatie zal men kunnen 
begrijpen waarom de veranderingen zijn geïnitieerd en begrip hebben of krijgen voor elkaars 
standpunt (Kanter e.a. 1994; Buiter e.a. 1995). Kotter (1997) geeft, in overeenstemming met 
het voorgaande, aan dat een gebrekkige communicatie vaak één van de oorzaken is van het 
mislukken van een organisatieverandering. Mensen op de werkvloer willen zich voor een 
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verandering inzetten als ze weten waar het om gaat, als ze het waarom van de verandering 
kennen.
3 De periode met een koppeling tussen veranderkunde en organisatiekunde, met introductie van 
het organisatieverandermodel ‘Organisation Development’ 
In deze periode wordt voor het eerst een koppeling aangebracht tussen veranderkunde (het 
proces: hoe te veranderen) en organisatiekunde (inhoud: wat te veranderen) (Cozijnsen en 
Vrakking, 1995). Proces en inhoud worden met elkaar verbonden. De veranderkunde richt 
zich naast veranderingen op individueel en groepsniveau, nu ook op veranderingen op 
organisatieniveau. Uitgangspunt is dat er geen beste manier van veranderen is. De optimale 
manier van veranderen is afhankelijk van de situatie. Een organisatieveranderkundige aanpak 
die in deze periode op de voorgrond treedt is ‘Organisation Development’ (OD). OD richt zich 
op het verbeteren van het functioneren van individuen en groepen. Bij OD past een mens-
beeld zoals beschreven in de Y- theorie van McGregor (1960). Mensen willen leren, willen zich 
ontplooien en ze zijn bereid zich daarvoor in te spannen. In overeenstemming hiermee geeft 
Senior (1997) aan dat Organisation Development zich richt op het welzijn van de medewer-
kers. ‘The OD approach to change is, above all, an approach which cares about people and 
which believes that people at all levels throughout an organisation are, individually and 
collectively, both the drivers and engines of change’.
OD-programma’s worden veelal gemodelleerd en gepland vanuit de ‘planned change’ traditie, 
de aansturing geschiedt vanuit de top van de organisatie met daarnaast een inbreng vanaf de 
werkvloer. McLennan (1989) geeft aan dat met OD vaak vijf doelstellingen worden nagestreefd. 
•  organisaties behoren zichzelf te kunnen vernieuwen om levensvatbaar te blijven,
•  organisaties behoren te beschikken over mechanismen die continue verandering mogelijk 
maken,
•  afdelingen en teams behoren elkaar niet te beconcurreren, maar samen te werken, 
•  conﬂ icten kunnen nodig zijn om de samenwerking te verbeteren,
•  beslissingen worden genomen door degene die daar vanuit zijn positie het beste toe in 
staat is.
Om deze doelstellingen te realiseren zijn tal van OD-interventies beschikbaar waaronder taak-
ontwerp, leiderschapsontwikkeling en de implementatie van kwaliteitscirkels. Het totaal 
aantal OD-technieken is zeer uitgebreid en kan toegespitst worden op individueel, groeps- en 
organisatieniveau. Als onderwerp van verandering blijft de mens centraal (Cozijnsen en 
Vrakking, 1995).
4 De introductie van het organisatieverandermodel ‘Organisation Transformation’ 
Een organisatieveranderkundige aanpak die na 1986 opkomt is ‘Organisation 
Transformation’ (OT). De manier van werken bij OT is gericht op het herdeﬁ niëren van het 
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functioneren van een organisatie. Kenmerk van OT is dat het realiseren van veranderingen 
veelal op korte termijn dient te worden uitgevoerd, bijvoorbeeld bij een crisissituatie. De 
veranderingen kunnen (door het alomvattende karakter) voor alle betrokkenen ingrijpend 
zijn. De veranderaar dient daarom rekening te houden met weerstand tegen de verande-
ring. De benadering is top-down, waarbij een belangrijke rol is weggelegd voor een leider 
(Nadler en Tushman, 1989). 
Modellen die passen binnen de OT-benadering en die gericht zijn op het ingrijpend verande-
ren alsmede het vernieuwen van de totale organisatie, zijn die van Van Aken en Germans 
(1993), Adama en Scheltema (1986), Wirtz (1992), Dannemiller en Jacobs (1992). Hieronder 
wordt kort weergegeven hoe Wolters en Steensma (1999) deze vier organisatieverander-
modellen hebben geanalyseerd. 
Bij Van Aken en Germans ligt het beginpunt van de verandering bij de leiding van de 
organisatie, die heeft tot taak de organisatie te analyseren. Volgens Van Aken en Germans 
kan men mensen stimuleren mee te werken, door het gebruik van metaforen die sterk tot 
de verbeelding spreken. In hun optiek zijn metaforen een krachtig communicatiemiddel, 
doordat ze sterk tot de verbeelding spreken en de betrokkenen stimuleren zich een eigen 
mening over het verschijnsel te vormen. Volgens Van Aken en Germans dient het succesvol 
gebruikmaken van metaforen aan een aantal condities te voldoen: het gebruik van metafo-
ren behoort inge bed te zijn in een gedegen opzet; het gebruik van metaforen behoort in 
lijn te zijn met andere bestuurlijke maatregelen en het gebruik van metaforen dient langere 
tijd doorgezet te worden, immers, organisatieleden dienen de tijd te krijgen de nieuwe 
beelden te internaliseren.
Bij Adama en Scheltema ligt het beginpunt van de verandering zowel bij de uitvoerenden als 
bij het middenkader en de leiding. Er dienen immers zoveel mogelijk mensen mee te werken 
aan de verandering. De stelling van Adama en Scheltema luidt: “Alleen managers die zich 
werkelijk betrokken voelen bij de organisatie en zelf in een transformatieproces zitten, 
kunnen dit proces managen”.
Bij Wirtz ligt het beginpunt van de verandering bij de leiding en het middenkader, zij zijn 
degenen die aan de rest van de organisatieleden de koers duidelijk dienen te maken. De 
theorie van het meta-management van Wirtz (1992) is een praktische ﬁ losoﬁ e die met 
behulp van kennis over onszelf en de situatie waarin wij ons bevinden, wil komen tot 
koerszoekend handelen. Het is een grondhouding én een levensstijl waaraan de volgende 
drie concepten ten grondslag liggen. Ten eerste: ervaren hoe de houding en beleving zijn 
van de mensen in de organisatie. Hoe verloopt het organisatieproces en waar ligt een 
mogelijk verborgen, onzichtbaar probleem of conﬂ ict? Ten tweede: reﬂ ecteren op het 
verleden om ervan te leren en om fouten te corrigeren. Het gaat om het belang van een 
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permanente leeromgeving voor de ‘self-empowerment’ van mensen in organisaties. Er 
behoort meer aandacht te komen voor de talenten van de mensen in de organisatie. Ten 
derde: koers zoeken met behulp van denkbeeldige veranderstappen. Deze worden gezet in 
onzekerheid, chaos en discontinuïteit. Iedereen in de organisatie behoort zich bewust te 
zijn van de koers en visie van de organisatie en organisatiedelen. Iedereen dient op elkaar 
te blijven afstemmen om op één lijn te komen. 
De ‘large scale technology’ van Dannemiller en Jacobs beschrijft de wijze waarop grote 
complexe organisaties zich ontwikkelen om te kunnen veranderen. Het doel van de verande-
ringen is de organisatieleden op een lijn te brengen wat betreft hun ideeën over de toekomst. 
Het startpunt van de verandering ligt bij de leiding en het middenkader. De grondslagen van 
dit model zijn gelegd door Beckhard (1975) en Lippitt (1983). Beckhard heeft een model 
ontwikkeld om veranderingen in grote en complexe organisaties te plannen. Hij maakt 
gebruik van een ‘confrontation meeting’, waarbij een grote groep managers uit alle lagen van 
de organisatie, gezamenlijk de huidige stand van zaken in de organisatie analyseert en 
actieplannen opstelt om de situatie te verbeteren. Uit onderzoek van Lippitt bleek dat 
groepen die hun plannen ontwikkelen op basis van de gewenste toekomst, veel innovatiever 
waren en meer toekomstgerichte doelen en plannen opstelden dan groepen die plannen 
ontwikkelden vanuit probleemoplossingen. Volgens Lippitt is het beter om toekomstplan-
ning niet aan kleine speciﬁ eke groepen over te laten, omdat anders de ervaringen, creativi-
teit, betrokkenheid en energie van de totale organisatie niet of onvoldoende benut worden. 
Verder willen wij nog noemen de OT-benadering van Tichy en Devanna (1986) en van Nadler 
en Tushman (1989). Hun modellen zijn eveneens gericht op het ingrijpend doen vernieuwen 
van de gehele organisatie. In het verandermodel van Tichy en Devanna speelt het leiderschap 
een centrale rol. Ook bij Nadler en Tushman wordt grote waarde gehecht aan het functione-
ren van de leider (die zich laat ondersteunen door een team van sympathisanten). 
De OT-benadering is systematisch (planning, analyse) en methodisch (performance indicato-
ren en ﬂ ow-charts) (Cozijnsen en Vrakking, 1995). Volgens Hammer en Champy (1994) komen 
de doelstellingen van OT overeen met die van business re-engineering. Zij deﬁ niëren busi-
ness re-engineering als een fundamentele heroverweging en een radicaal nieuwe opzet van 




2.3.3 Weerstand tegen veranderingen
Bij het begeleiden van fundamentele organisatiewijzigingen zal de veranderaar in de regel 
rekening houden met weerstand. Die weerstand ontstaat doordat velen die met verandering 
te maken krijgen, het vertrouwde van het hier en nu prefereren boven de onzekerheid over 
de toekomst (Weggeman,1995). Daarom is het goed te kijken naar mogelijke belemmeringen 
bij organisatieveranderingen. Weerstand tegen veranderingen kan resulteren in het vroeg-
tijdig stranden of niet succesvol afsluiten van een verandering. Vanuit een menselijke, 
zekerheidszoekende reactie hebben veel medewerkers de opvatting dat veranderen niet iets 
is waarbij je met plezier betrokken bent, zeker niet als je eigen werkzaamheden het onder-
werp van verandering zijn (Maslow, 1954). Lewin (1947) is één van de eerste onderzoekers 
geweest die nagedacht heeft over weerstand tegen verandering. In zijn optiek vormt het 
gedrag van individuen in een organisatie niet een statisch patroon. Dat gedrag is een reeks 
van (soms onsamenhangende) activiteiten, bedoeld om krachten te neutraliseren die als 
bedreigend voor de stabiliteit en voorspelbaarheid van de eigen situatie worden ervaren. 
Weerstanden tegen verandering zijn afhankelijk van twee zaken. Ten eerste van de tijd 
waarbinnen men een verandering wenst te eﬀ ectueren en ten tweede van de mate waarin 
ingegrepen wordt in bestaande normen, waarden, belangen en opvattingen. Als er meer 
veranderd wordt in een kortere tijd, dan zal er meer weerstand zijn (Ansoﬀ , 1980). Volgens 
Harvey en Brown (1992) is weerstand gedurende een verandering onderdeel van een cyclus 
die uit vijf fasen bestaat. In de eerste fase zijn er (enkele) medewerkers die het nut van de 
organisatieverandering inzien. Zij worden de ‘early innovators’ genoemd. Tijdens de tweede 
fase wordt de roep om verandering sterker, voor- en tegenstanders spreken zich expliciet uit 
over de verandering en vervolgens sluit een toenemend aantal medewerkers zich aan bij de 
ideeën van de ‘early innovators’. Tijdens de derde fase worden de meningsverschillen tussen 
de voor- en tegenstanders deﬁ nitief beslecht. Dit kan leiden tot het stopzetten van de 
verandering. Maar als de voorstanders de balans ten gunste van de verandering doen 
doorslaan, volgt de vierde fase: de verandering wordt geïmplementeerd. Meer en meer 
medewerkers accepteren de verandering omdat de collega’s dat ook doen. In de vijfde fase 
uiteindelijk, blijft een aantal volhardende medewerkers actief tegenstander van de verande-
ring. Deze opstelling wordt door de collega’s afgekeurd. De tegenstanders lopen het risico 
hierdoor buitenspel te worden gezet.
Een dergelijke cyclus is ook uitgewerkt door Carnall (1990). Beide benaderingen komen in 
grote lijnen overeen. Carnall echter, heeft de verschillende fasen van weerstand afgezet tegen 
de eigenwaarde van de medewerker die de verandering ondergaat en de ‘performance’ van 
de organisatie. In de eerste fase wordt de verandering in twijfel getrokken, zelfs als men niet 
geheel tevreden is met de bestaande situatie. Tijdens de tweede fase ontstaat steeds meer 
weerstand tegen de verandering, ondanks het feit dat de mogelijke gevolgen van de veran-
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dering steeds duidelijker worden. Vervolgens beginnen de medewerkers in te zien dat ze de 
verandering behoren te accepteren, dit is de derde fase. Gedurende de vierde fase trachten 
de medewerkers hun manier van werken in overeenstemming te brengen met datgene wat 
de verandering beoogt. Ten slotte volgt de vijfde fase, het resultaat van de verandering wordt 
een algemeen geaccepteerd deel van de normale manier van werken. De medewerkers 
proberen de prestatie van de organisatie te verbeteren door de voordelen van de verandering 
toe te passen, door hun functioneren in overeenstemming hiermee te brengen. 
Vrakking en Cozijnsen (1995) hebben de wijze waarop weerstand zich openbaart uitgewerkt. 
Zij hebben twee dimensies benoemd: de vorm van weerstand (diﬀ uus of manifest) en de 
mate van weerstand (hoog of laag). Weerstanden met een diﬀ uus karakter zijn niet goed 
waarneembaar, bij de manifeste vorm zijn weerstanden openlijk en duidelijk te herkennen. In 
tabel 2.3.1. staat de tweedimensionale weerstandsmatrix aangegeven, met voorbeelden van 
Vrakking en Cozijnsen. 















Indien we een relatie leggen met de cyclus van Carnall (1990), dan valt te verwachten dat in 
fase één de weerstand laag en diﬀ uus is, maar verderop in het veranderingstraject zal 
toenemen en meer manifest zal zijn. Bij een succesvolle verandering neemt de weerstand 
geleidelijk af, echter de stug volhoudende tegenstanders blijven een aanzienlijke mate van 
weerstand houden. Doordat de meeste medewerkers de verandering geaccepteerd hebben, 
is de weerstand van de stug volhoudende tegenstanders diﬀ uus. Door geruchtvorming tracht 
deze kleine groep tegenstanders de gerealiseerde verandering te saboteren. De verschillende 
typen van weerstand kunnen gelijktijdig en gedurende het gehele verandertraject voor-
komen. Geen enkel type van weerstand mag onderschat worden, aangezien bij het verkeerd 
omgaan met weerstand het gevaar bestaat dat medewerkers met weinig weerstand tegen 
veranderingen de groep van medewerkers met de meeste weerstand gaan versterken 
(Cozijnsen en Vrakking, 1995). 
Om te vermijden dat veranderingen voortijdig stranden of niet succesvol worden doorge-
voerd, is het vooraf inschatten van weerstand tegen de voorgenomen verandering van groot 
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belang. Met name Lewin (1947) en Scott-Morgan (1995) hebben hierover gepubliceerd. Lewin 
(1947) heeft de zogenaamde ‘force-ﬁ eld-analysis’ (krachtenveldanalyse) ontwikkeld en Scott-
Morgan heeft zijn eigen benadering van dit probleem beschreven. Hij zoekt naar de verbor-
gen drijfveren die gedragingen van individuen kunnen verklaren. In de ‘force-ﬁ eld-analysis’ 
gaat Lewin ervan uit dat het gedrag van mensen niet als statisch mag worden beschouwd, 
maar als een dynamische balans tussen tegengestelde krachten die een ogenschijnlijk 
statisch evenwicht tot gevolg heeft. Het ogenschijnlijk statische evenwicht probeert zichzelf 
in stand te houden. Door het eigen aanpassingsvermogen is het in staat om kleine verande-
ringen in zich op te nemen en te verwerken. Grote veranderingen die een grote mate van 
aanpassing vereisen en daardoor grote schommelingen in het systeem kunnen veroorzaken, 
worden vermeden. De krachtenveldanalyse tracht twee soorten krachten te lokaliseren: 
krachten die ervoor zorgen dat alles bij het oude blijft (restraining forces) en krachten die 
veranderingen juist stimuleren (driving forces). Als de restraining forces de overhand hebben 
zal de organisatie niet veranderen. De veranderaar moet beide krachten in kaart brengen om 
daarna de balans te beïnvloeden ten faveure van de verandering. Met instrumenten als 
communicatie en participatie kan de veranderaar de restraining forces minimaliseren en de 
driving forces mobiliseren. De veranderaar dient tijdens het verandertraject op mogelijke 
bottlenecks te anticiperen. 
Scott-Morgan (1995) tracht de verborgen drijfveren van menselijke reacties op veranderingen 
in kaart te brengen. Verborgen drijfveren wijken vaak af van hetgeen algemeen geaccepteerd 
is. Voor het succesvol doorvoeren van veranderingen gaat het met name om het onderken-
nen van impliciete regels. Als voorgenomen veranderingen conﬂ icteren met impliciete regels 
dan kunnen allerlei neveneﬀ ecten ontstaan die een verdere voortzetting van de betreﬀ ende 
verandering onmogelijk maken. De conclusie van Scott-Morgan is dan ook: inventariseer niet 
alleen de expliciete regels maar achterhaal ook wat de impliciete regels zijn. Dit kan veel 
weerstanden bij veranderingen voorkomen. 
Zoals eerder aangegeven kunnen we concluderen dat geen enkele organisatieverandering 
onafhankelijk van de medewerkers kan worden doorgevoerd. Lippitt (1986) wijst hierbij op de 
voortdurende ambivalentie die zich bij een organisatieveranderproces voordoet tussen de 
change forces en de resistance forces. Deze beide krachten zijn in zijn optiek altijd aan de 
orde bij het proces van organisatieverandering. De grootte van de weerstandskracht hangt af 
van de mate waarin de voorgenomen verandering door de betrokkenen als een bedreiging 
van de verworven positie wordt ervaren (Cozijnsen en Vrakking, 1987). Conner (1993) ten 
slotte, wijst op een kwantitatieve oorzaak van weerstand. Die treedt op wanneer medewer-
kers in een bepaalde periode zoveel veranderingen te verwerken krijgen, dat ze aan de grens 
van hun absorptie- en aanpassingsvermogen zijn gekomen. In de visie van Conner hebben 
mensen een beperkt assimilatievermogen, zij beschikken individueel over een eindig aantal 
assimilatiepunten dat kan worden gebruikt bij veranderingen in de samenleving, in het privé-
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leven en in de werksituatie. Zijn de voor een bepaalde periode beschikbare punten verbruikt, 
dan kunnen nieuwe veranderingen niet langer verwerkt worden zonder dat betrokkenen 
disfunctioneel gedrag gaan vertonen.
2.3.4 Rollen in het veranderproces
Huse en Cummings (1985) onderscheiden drie typen veranderaars: adviseurs, staﬀ unctiona-
rissen en managers. Adviseurs worden bij een verandering betrokken vanwege hun specialis-
tische kennis van veranderprocessen. Staﬀ unctionarissen worden bij het proces betrokken 
vanwege hun inhoudelijke kennis, bijvoorbeeld kennis van onderwijsprocessen. Als er geen 
adviseurs of staﬀ unctionarissen beschikbaar zijn, worden managers betrokken bij een 
verandering. In werkelijkheid is het verschil tussen de drie genoemde typen veranderaars 
minder scherp; zowel adviseurs als managers kunnen bij veranderprojecten inhoudelijke 
kennis hebben opgedaan. 
De objectiviteit van een veranderaar speelt een belangrijke rol bij de verandering, medewer-
kers dienen hem immers te vertrouwen. Een veranderaar kan door het management gebruikt 
worden om veranderingen door te drukken. Daarom speelt ook zijn onafhankelijkheid ten 
opzichte van het management een rol. Het is essentieel te weten waarom een veranderaar 
met een bepaalde veranderopdracht bezig is. Harvey en Brown (1992) onderscheiden interne 
en externe veranderaars. De interne veranderaar heeft ten opzichte van de externe verande-
raar het voordeel, dat hij goed op de hoogte is van de interne situatie. Een nadeel is echter 
dat hij mogelijk minder objectief is ten opzichte van het probleem. De externe veranderaar 
heeft, omdat hij expliciet gevraagd wordt zijn advieswerk uit te voeren, meer status en 
mogelijk ook meer invloed op het veranderproces. De keuze van een interne of externe 
veranderaar wordt vaak door praktische situaties en ﬁ nanciën bepaald. Het inschakelen van 
externe veranderaars kost geld, men redeneert ‘het salaris van de interne expert moeten we 
toch al betalen’. Alvorens het management geld uitgeeft, zal het zich zeker vergewissen van 
de noodzaak hiervan.
Maathuis (1995) onderscheidt zes adviestypen, zie tabel 2.3.2. De rol die de adviseur heeft is 
afhankelijk van het soort verandering. 
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Tabel 2.3.2  Typering en kenmerk adviesstijl (Maathuis, 1995)
Typering Kenmerk adviesstijl
Rol van expert Advies, geen begeleiding
Rol van procesbegeleider Procesbegeleiding, opdrachtgever delegeert de verantwoordelijkheid voor 
de implementatie
Klankbordfunctie Procesbegeleider, hij is niet verantwoordelijk voor de uitvoering maar is 
een vraagbaak
Coachen Verantwoordelijkheid voor de implementatie van zijn advies
Interim management De adviseur neemt de rol van de ondernemer/manager over, hij is geheel 
verantwoordelijk voor het gegeven advies
Arbitrage Het uitspreken van oordelen over ongewenste situaties
2.3.5  Inzichten in het veranderen van organisaties
Ter afsluiting van deze paragraaf stellen we ons de vraag: “Bestaat er een beste manier van 
veranderen?” Volgens Cozijnsen en Vrakking (1995) en Wolters en Steensma (1999) is dat niet 
het geval. Het veranderen van organisaties behoort volgens deze auteurs toegespitst te 
worden op de speciﬁ eke omstandigheden waarin een bedrijf of instelling zich op dat 
moment bevindt. Bijvoorbeeld op kenmerken van de te introduceren vernieuwing, op de 
bereidheid van medewerkers en op de verandercapaciteit van de organisatie (sturingsvermo-
gen van de managers). Om de juiste verandermethode te selecteren, behoort de veranderaar 
kennis te hebben van organisatiekunde. We trekken voorzichtig de conclusie dat de maak-
baarheid van een organisatie en de stuurbaarheid van de verandering relatief zijn, dat totale 
beheersing wellicht een utopie blijkt te zijn. Bij Organisation Development (OD), Organisation 
Transformation (OT) en business re-engineering zijn in het algemeen totale bedrijfsonder-
delen het onderwerp van de studie van de organisatieverandering. De doelstellingen zijn 
veelal ambitieus en er wordt in grote lijnen duidelijk gemaakt hoe een verandering kan 
worden gerealiseerd. Het komt niet vaak voor dat alle te nemen stappen bij een verander-
proces in detail worden aangegeven. Verder zijn veel modellen voor het veranderen van een 
organisatie lineair en sequentieel van opzet, dit kan een bezwaar zijn omdat er bij onvoor-
ziene omstandigheden geen einde lijkt te komen aan verandertrajecten. Doelbewuste en niet 
doelbewuste organisatieveranderingen interfereren in het algemeen, geformuleerde doel-
stellingen zijn vaak niet haalbaar en veranderaars hebben soms moeite met het doorhakken 
van knopen (Brunson en Olson, 1993). De stuurbaarheid van een organisatieverandering 
blijkt relatief te zijn, veranderingen zijn tot op zekere hoogte te beheersen. Niet alle factoren 
die met het veranderproces te maken hebben zijn te beïnvloeden. Deze factoren bepalen 
uiteindelijk wel het resultaat van de organisatieverandering als geheel (Punt, 2000). Aan de 
hand van de literatuurstudie over het veranderen van organisaties, komen wij tot een 
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overzicht van condities die bevorderen dan wel belemmeren dat professionals in teams gaan 
samenwerken. De meest dominante condities hebben wij hieronder samengevat. 
1.   Het is aan te bevelen dat bij het organisatieveranderproces zoveel mogelijk professionals, 
zo intensief mogelijk participeren in het veranderproces. Hiervoor is een vroegtijdige, 
brede en frequente communicatie met de bij het veranderproces betrokkenen nodig. Om 
een breed draagvlak voor de organisatieverandering te krijgen, zullen de aard en de 
omvang van de verandering expliciet aan de orde gesteld dienen te worden. Vage of 
weinig uitgewerkte doelen, onduidelijke planning van activiteiten, te weinig sturing bij de 
uitvoering van de gewenste veranderingen, onvoldoende tussentijdse evaluaties en 
bijsturing van de gewenste veranderingen, belemmeren in belangrijke mate het 
organisatie veranderproces. Een top-down, autocratisch geleide manier van veranderen, 
roept grote weerstand op bij professionals en kan beter worden vermeden (Van Bunt, 
1995; Kottler en Schlesinger, 1984; Kanter, 1994).
2.   Het is belangrijk om in een vroeg stadium van de verandering mogelijke weerstanden in 
kaart te brengen om zo bottlenecks te signaleren. Het gaat met name om het onderken-
nen van verborgen drijfveren die het gedrag van medewerkers beïnvloeden. Deze 
verborgen drijfveren zijn in het verleden keurig toegedekt gebleven door de genoten 
professionele vrijheden van de docenten. De verborgen drijfveren mogen niet onderschat 
worden, daar zij tot het voortijdig stranden van de verandering kunnen leiden. (Lewin, 
1951; Cozijnsen en Vrakking, 1987; Conner, 1993).
3.   Het is van belang dat een verandering gedragen wordt door de drie partijen die de 
machtsbasis vormen: de ontvangers van de verandering, de veranderaars en de verander-
strategen. (Lewin, 1951; Schein, 1969; Ansoﬀ , 1980).
4.   Een organisatieverandering kan het best in fases worden uitgevoerd, hiermee wordt de 
weerstand tegen verandering gereduceerd. In een dynamische omgeving kunnen 
evenwel een aantal fasen parallel worden uitgevoerd om snel en ﬂ exibel op nieuwe (soms 
onverwachte) ontwikkelingen te reageren. De mate van parallellisatie is afhankelijk van de 
situatie. De grootte van de weerstandskracht tegen veranderingen hangt af van de mate 
waarin de voorgenomen verandering door de betrokkenen als een bedreiging van de 
verworven positie wordt ervaren. Deze bedreiging treedt op wanneer medewerkers in een 
bepaalde periode zoveel veranderingen te verwerken krijgen, dat ze aan de grens van hun 
absorptie- en aanpassingsvermogen zijn gekomen (Lippit e.a. 1958; Schein, 1980; Nadler 
en Tushman, 1989; Harvey en Brown, 1992; Ansoﬀ , 1980; Kanter, 1994; Kotter, 1995).
5.   Het is van belang dat het organisatieveranderproces gekenmerkt wordt door een veilige 
en inspirerende werksfeer waarin betrokkenen zich thuis voelen. Het is van belang dat het 
organisatieveranderproces de professionals voldoende mogelijkheden biedt zich vanuit 
hun natuurlijke behoefte aan vrijheid en autonomie te manifesteren. Mogelijk zal een 
structureel wantrouwen tussen het management en diegenen die het veranderproces 
ondergaan, vanwege onzekerheden en slechte ervaringen uit het verleden leiden tot een 
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groeiend wederzijds wantrouwen. Het is van belang dat de veranderaar en de proces-
begeleider streven naar het involveren van de doelgroep. Commitment van de betrokke-
nen is van belang. Wellicht ontstaan er economische nadelen voor de betrokken, zullen zij 
bijvoorbeeld in de nieuwe situatie voor hetzelfde salaris harder dienen te werken. Er kan 
bij de betrokkenen een gevoel ontstaan erop achteruit te gaan. Zij kunnen de indruk 
krijgen dat de eigen baan of positie op de tocht komt te staan, dat verworven vrijheden 
en privileges komen te vervallen. Dit alles werkt belemmerend voor het organisatieveran-
derproces (Weggeman, 1995; Maslow, 1954; Lewin, 1947; Lippitt, 1986).
6.   Het is van belang dat het organisatieveranderproces gekenmerkt wordt door een meer 
dan bijzondere aandacht voor het mogelijk afbreken van bestaande sociale relaties. Een 
dreiging van het verbreken van (soms al vele jaren) bestaande sociale relaties, werkt 
belemmerend voor het samenwerken in teams. De vraag is namelijk of de betrokkenen 
daar in de nieuwe teamsamenstelling iets goeds voor in de plaats krijgen. Voor veel 
medewerkers is de bestaande situatie een veilige situatie, zij zijn bang voor het onbe-
kende. Medewerkers kunnen sterk hechten aan hun positie in een traditioneel vormgege-
ven organisatie, bijvoorbeeld vanwege de status die zij aan hun positie ontlenen. Wanneer 
medewerkers ineens op wezenlijk andere bijdragen worden aangesproken zonder dat 
duidelijk is of zij in staat zijn die bijdragen te leveren, kan dit sterk belemmerend werken 
voor het organisatieveranderproces (Cosijnsen en Vrakking, 1992; Conner, 1993; Lewin, 
1951; Buiter, 1995; Wirtz, 1952; Ansoﬀ , 1980; Carnall, 1990).
7.   Het is van belang dat medewerkers inzicht krijgen in de ontwikkelingen binnen de 
organisatie. Daardoor kunnen zij beoordelen of een beslissing verantwoord is of niet. 
Daarbij is het aan te bevelen dat de leidinggevende rekening houdt met de waarden van 
de medewerkers en niet uitsluitend uitgaat van de organisatie- of zijn eigen waarden. 
Bovendien wensen de medewerkers dat de leidinggevende probeert zorgvuldig met hen 
om te gaan. Omdat de professional ervan overtuigd wenst te worden dat de beslissing tot 
de organisatieverandering verantwoord is, is het aan te bevelen dat de leidinggevende 
verantwoording aﬂ egt aan de medewerkers (Van Bunt, 1995; Wirtz, 1952; Scott-Morgan, 
1995; Ansoﬀ , 1980; Harvey en Brown, 1992).
8.   Het is van belang dat het organisatieveranderproces de individuele professionals stimu-
leert een eigen behoefte te ontwikkelen om de organisatiedoelen te realiseren. Daarbij is 
het zinvol te streven naar een balans tussen het verandervermogen en het weerstandsver-
mogen van een organisatie. Het weerstandsvermogen zorgt voor de stabiliteit in de 
organisatie, het verandervermogen zorgt ervoor dat de onderneming zich op actuele 
zaken kan blijven richten. Door de genoemde balans wordt voorkomen dat een organisa-
tie in een chaotische situatie terecht komt. Professionals accepteren dat het management 
bepaalt wat gedaan moet worden, zolang de professionals zelf maar mogen bepalen hoe 
ze hun taak gaan uitvoeren. Zij zijn dit immers van oudsher zo gewend. Hoe meer er in 
een korte tijd veranderd wordt, hoe groter de weerstand zal zijn (Van Aken en Germans, 
1993; Weggeman, 1995; Scott Morgan, 1995).
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Met deze paragraaf sluiten we de bestudering van het theoriegebied ‘veranderen van 
organisaties’ af. De inzet van dit literatuuronderzoek was het krijgen van inzicht in condities 
die het in teams gaan samenwerken bevorderen dan wel belemmeren. Een gecomprimeerd 




Het doel van deze paragraaf is om met behulp van literatuur een beeld te krijgen van groeps-
dynamica. Daarmee kan een hechter fundament gelegd worden voor het benoemen van 
condities die bevorderen dan wel belemmeren dat professionals in teams gaan samenwer-
ken. Diverse benaderingen en theorieën uit de groepsdynamica geven een beeld van 
groepsprocessen en groepsverschijnselen. Zij bieden een goede invalshoek om meer zicht te 
krijgen op groepsontwikkeling en de wijze van samenwerken in teams. 
In 1939 gebruikte Lewin voor het eerst de term ‘groepsdynamica’, waarbij de groep werd 
gezien als een organisch geheel, een krachtenveld van verschillende op elkaar inwerkende en 
samenhangende processen, niet als een losse verzameling individuen (Bakker, 1980). 
Theorieën over groepsdynamica gaan over het gedrag van mensen in kleine groepen, waarbij 
het uitgangspunt is dat het gedrag van mensen beter kan worden begrepen door aandacht 
te schenken aan de groepen waarin het gedrag plaatsvindt. De theorieën gaan ook over de 
wijze waarop groepen zich indekken en afschermen tegen te veel veranderingen, met andere 
woorden hoe groepen zich handhaven en een bepaalde mate van stabiliteit opbouwen. 
Onder een ‘kleine’ groep wordt meestal een groep van minder dan twintig personen verstaan. 
Veelgebruikte benamingen voor groepen of teams zijn: taakgroepen die eenvoudige proble-
men oplossen, taakgroepen die een speciﬁ ek en complex probleem oplossen, crossfunctio-
nele teams, zelfsturende teams, autonome groepen en (meer recent) resultaatverantwoorde-
lijke teams. Gezien de zeer uiteenlopende benamingen en beschrijvingen van typen van 
‘groepen’ of ‘teams’ geven wij in paragraaf 2.4.2 eerst een werkdeﬁ nitie van het begrip ‘team’. 
Vervolgens wordt in paragraaf 2.4.3 een aantal wetenschappelijke stromingen bestudeerd en 
geanalyseerd, om inzicht te krijgen in de groepsdynamica. De invoering van teams heeft 
aanzienlijke consequenties voor de mensen die in de organisatie werken. Daarom gaat 
paragraaf 2.4.4 in op individuele prestaties in groepen. In paragraaf 2.4.5 geven wij ter 
afsluiting de verkregen inzichten in groepsdynamica. 
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2.4.2 Team
Een productieteam in een machinefabriek is door haar complexe organisatie en relatief 
eenvoudige werk heel anders dan een team in de gezondheidszorg, een managementteam of 
een docententeam. Bij de laatstgenoemde teams zijn zowel de organisatie als het werk 
complex. Het is dan ook niet eenvoudig een allesomvattende deﬁ nitie van het begrip ‘team’ 
te geven, die rekening houdt met de grote verscheidenheid aan nuances en accenten die zo 
kenmerkend zijn voor teams. Volgens George (1987) zijn teams sociale constructies bij uitstek: 
“Studies of close group relationships reveal the construction of a shared reality in the minds 
of the members and a common way of seeing and valuing their work is the essence of 
eﬀ ectiveness.” Een bijzonder ruime omschrijving van groepen is gemaakt door McGrath 
(1984). Hij omschrijft een groep als een verzameling individuen die zich van elkaar bewust 
zijn, die met elkaar in contact kunnen treden en dat ook regelmatig doen. Zo geformuleerd is 
ook een familie of een theatergezelschap een groep. Een groep onderscheidt zich van een 
verzameling individuen die een bepaalde eigenschap gemeen hebben, maar die niet direct 
samen iets ondernemen. De groep biedt het individu een omgeving waarin hij zichzelf kan 
ontwikkelen, door deelname aan de groep kan het individu vaststellen waarin hij van ande-
ren verschilt. Groepen maken uit wat taboe is en wat wordt toegestaan, zij bepalen in hoge 
mate wat de juiste mening over een onderwerp is (McGrath, 1984). Volgens McGrath kan 
kennis over groepen alleen worden verkregen door onderzoek dat gebaseerd is op een 
analyse van de taak van de betreﬀ ende groep. Vergelijkbare deﬁ nities van teams zijn onder-
meer gegeven door Katzenbach en Smith (1993), Recardo en Jolly (2000), Van Amelsvoort en 
Scholtes (2000), Robbins (2001) en Leliveld en Vink (2001). 
Een andere benadering voor een deﬁ niëring van teams geeft De Moor (1995). In zijn optiek is 
een team niét louter een verzameling mensen die toevallig bij elkaar horen, die wel een 
onderlinge samenhang kennen maar die niet van elkaar afhankelijk zijn. Volgens De Moor 
(1995) kan een team slechts tot stand komen en goed gaan functioneren (samenwerken) als 
een aantal personen bereid is de krachten te bundelen teneinde een sociale eenheid te 
vormen. Deze sociale eenheid (groep van personen) vertoont in de optiek van De Moor 
(1995) de volgende kenmerken: gemeenschappelijke missie en visie, functionele interdepen-
dentie, veilig klimaat, procesbewaking, dynamiek en communicatiestructuur. Hierop voort-
bordurend zou men kunnen stellen dat teams mini-organisaties zijn die al dan niet deel 
uitmaken van een grotere (team)organisatie. Voor het deﬁ niëren van teams geven wij de 
voorkeur aan een werkdeﬁ nitie die de basiselementen bevat met behulp waarvan we de 
sturing van teamactiviteiten kunnen beschrijven. Hierbij volgen wij in grote lijnen de uiteen-
zetting van de zes hiervoor genoemde kenmerken van De Moor (1995).
1 Gemeenschappelijke missie en visie
Het bestaansrecht van een team komt voort uit de verwezenlijking van een missie. Die missie 
58
is voor alle teamleden duidelijk, alle teamleden staan achter de missie en alle teamleden 
zijn van de missie doordrongen. De missie is een ideaalbeeld waar de teamleden naar 
streven. De missie is meer dan een opsomming van doelstellingen, het is de verklaring en 
uitwerking van een visie. Een missie dient niet alleen realistisch en toetsbaar te zijn, maar 
ook kenmerkend voor het team. Bovendien dient de missie aan te sluiten op de organisatie-
missie. Om zich als team te kunnen onderscheiden van andere organisatie-eenheden 
dienen de teamleden zich te identiﬁ ceren met de eigen teamgeoriënteerde doelstellingen. 
Kernvragen hierbij zijn: “Is er een intentie aanwezig over wat men als team wil bereiken?” en 
“Zijn er een werk/leerdomein en een duidelijke structuur aanwezig?” In de paragrafen over 
individuele prestaties in groepen en in die over stromingen in de theorie rond groepsdyna-
mica, is gerefereerd aan gelijkgezindheid in het team. Echter een te sterke focus op het 
bereiken van overeenstemming kan leiden tot gevaarlijk groepsdenken (Janis, 1972) en zo 
de besluitvorming vertragen en schaden. Er is dan een illusie van eenstemmigheid, maar 
het team heeft geen zin meer om standpunten te bespreken die de groepscohesie kunnen 
aantasten. Individuele teamleden die twijfelen aan de validiteit van de groepsstandpunten 
worden onder druk gezet. 
2 Functionele interdependentie
Om de missie die vertaald is in teamdoelstellingen te realiseren, zullen de teamleden actief 
dienen samen te werken en een coöperatieve samenwerkingsstructuur te vormen. 
Samenwerken en wederzijdse afhankelijkheid vereisen wederzijdse betrokkenheid. In 
sommige teams kunnen teamleden tot op zekere hoogte elkaars plaats innemen bij de 
uitvoering van de verschillende taken. De vraag rijst dan in hoeverre teamleden elkaars 
werk kunnen of moeten kunnen overnemen? In sommige teams kunnen teamleden elkaars 
werk overnemen en is de afwezigheid van een teamlid niet zo bedreigend. Bij andere teams 
vullen de teamleden bij de taakuitoefening elkaar aan en zijn ze in bepaalde gevallen 
onmisbaar. Lewin (1951) benadrukt als wezenlijk kenmerk van een groep de wederzijdse 
betrokkenheid van de groepsleden, hij vat dat samen met de term ‘interdependentie’. De 
groepsleden hoeven dus niet aan elkaar gelijk te zijn, maar een wederzijdse betrokkenheid 
is wel wezenlijk. Tabel 2.4.1 geeft een schematisch overzicht waarin de relatie wordt 
aangegeven tussen positieve, negatieve en geen interdependentie enerzijds en een 
coöperatief, competitief en individualistisch gestructureerde groep anderzijds.
3 Veilig klimaat
In een team heerst een sfeer van wederzijds vertrouwen en veiligheid, respect en openheid 
voor de participatie van de teamgenoten, een ieder voelt zich vrij tot het geven van 
informatie en terugkoppeling. Bij conﬂ icten en negatieve ontwikkelingen worden de 
problemen openlijk besproken, maar de teamleden houden ook oog voor positieve 
ontwikkelingen, zónder onbeperkt tolerant te zijn, (De Moor, 1995).
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Tabel 2.4.1  Interdependenties (De Moor, 1995 naar Johnson en Johnson, 1987)
Positieve Interdependentie Negatieve Interdependentie Geen Interdependentie








Open communicatie door uitwisseling van 
informatie en middelen
Geen of misleidende communicatie Geen interactie
Motivationeel Systeem Motivationeel Systeem Motivationeel Systeem
Intrinsiek Extrinsiek Extrinsiek
Hoge succesverwachting
Sterke betrokkenheid en verbondenheid
Lage succesverwachting
Zwakke betrokkenheid en verbondenheid
Lage succesverwachting
Zwakke betrokkenheid en verbondenheid
Samenwerking Competitie Individualisme
4 Bestaansrecht 
Zoals eerder genoemd is de prestatie van een team meer dan de som van de prestaties die de 
afzonderlijke teamleden kunnen leveren. De teams, eerder dan de afzonderlijke teamleden, 
zijn de organisatie-eenheden die over de geleverde teamprestatie rekenschap verschuldigd 
zijn aan de organisatie. Vooral dit kenmerk onderscheidt een team van zo maar een verzame-
ling van personen. Een team is niet dynamisch, maar dynamiek is een eigenschap die inhe-
rent is aan het team zijn. Een belangrijk criterium is klanttevredenheid van zowel interne als 
externe afnemers van producten en/of diensten. Zij mogen als eerste een oordeel uitspreken 
over de kwaliteiten en daarmee het bestaansrecht van een team.
5 Procesbewaking
Afhankelijk van de situatie (complexheid van het productieproces, organisatiecultuur en 
dergelijke) is voor het bewaken van de randvoorwaarden waarbinnen een team opereert op 
enigerlei wijze controle en of toezicht nodig. Dit kan worden uitgeoefend door een door het 
management aangewezen teamleider, maar ook door een door het team aangewezen 
teamlid in de rol van voorzitter of coördinator. Over het leidinggeven aan teams wordt door 
auteurs heel verschillend gedacht, daarover verderop in deze paragraaf en dit hoofdstuk 
meer. Als een team deel uit maakt van een bredere organisatie dan heeft het team inbedding 
in de strategie en het netwerk van de organisatie nodig, de organisatiecultuur bepaalt aldus 
in hoge mate het functioneren van het team (De Moor, 1995).  
6 Communicatie 
De leden van een team vormen tezamen een actiesysteem met een eigen teamcultuur en een 
werkbare, waar mogelijk ﬂ exibele, structuur. Afhankelijk van de omgeving opereert een team 
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niet binnen vaste onwrikbare structuren maar ﬂ uctueert het en speelt met grenzen. Door 
de gezamenlijkheid in aanpak van problemen ontstaan nieuwe inzichten via een fusie van 
inzichten van de deelnemende teamleden. Zo wordt de macht van het vermeende gezag 
van gevestigde opvattingen overstegen. De teamleden dienen te kunnen ervaren dat zij 
door hun teambijdrage gehoord, begrepen en bevestigd worden. Uiteindelijk dient er een 
traditie of gewoonte te komen waarbij de teamleden elkaar receptief (ontvankelijk) infor-
meren. Die traditie nodigt uit tot exploratie van meervoudige perspectieven om tot een 
gezamenlijke reconstructie van, of visie op, de werkelijkheid te komen. Dit wordt ook wel 
‘creatieve participatie’ genoemd, het ontwikkelen van een gemeenschappelijke tolerantie 
voor onzekerheden. Dankzij deze synergie is een team meer dan de optelsom van de 
individuele prestaties (De Moor, 1995).
Inzichten in teams
Bij nadere bestudering van literatuur over teams zijn overeenkomsten in deﬁ nities vastge-
steld, echter ook een grote verscheidenheid aan nuances en aspecten die teams betreﬀ en. 
In tegenstelling tot taakgroepen worden zelfsturende teams en resultaatverantwoordelijke 
teams minder accuraat en minder eenduidig gedeﬁ nieerd, om deze reden heerst er enige ver-
warring rondom dit begrip. De bijvoeglijke naamwoorden ‘zelfsturend’ en ‘resultaatverant-
woordelijk’ zijn vaak misleidend. Ze leiden tot verwarring daar ze makkelijk in verband 
gebracht kunnen worden met zelfbestuur voor werknemers of volledige inspraak en zelfred-
zaamheid. Door de beïnvloeding van de omgeving waarin de teams werken is het volledig 
autonoom werken van teams onmogelijk en om reden van de uitvoering van een gemeen-
schappelijke missie niet wenselijk. 
Bij het deﬁ niëren van teams zijn door de meeste auteurs in hoofdlijnen een aantal gemeen-
schappelijke kenmerken geformuleerd. Verder worden in het algemeen groepen behandeld 
die binnen een organisatie een formele verantwoordelijkheid delen en een gezamenlijke taak 
uitvoeren. Hierbij komt een aantal aspecten aan de orde zoals de omschrijving van de 
teamdeﬁ nitie, de omvang van het team, de teamtaken en het werkdomein van het team, de 
randvoorwaarden waarbinnen een team kan functioneren, het leiderschap in het team en de 
voordelen van teams in ‘team-based’ organisaties.
Deze belangrijkste kenmerken kunnen kort in twee stellingen worden samengevat.
 1   Een team is een vaste groep medewerkers die gezamenlijk verantwoordelijk zijn voor 
het groepsproces en het te behalen resultaat, waarbij planning en controle van de 
werkzaamheden in belangrijke mate binnen het team liggen. 
 2  Voor het realiseren van de gemeenschappelijke doelstellingen is het gehele team 
verantwoordelijk, waarbij de teamleden zich ondergeschikt maken aan de belangen 
van het team. 
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De belangrijkste verschillen in het deﬁ niëren van het begrip team betreﬀ en de mate van 
onafhankelijkheid van een team, het leiderschap in teams, de mate waarin teamleden over 
vaardigheden dienen te bezitten die elkaar aanvullen en de omvang van het team.
2.4.3  Hoofdstromingen in theorieën over groepsdynamica
Er bestaat een grote variëteit aan theorieën over de groepsdynamica. Vanaf het begin van de 
vorige eeuw wordt er binnen de experimentele sociale psychologie onderzoek gedaan naar 
het functioneren van groepen. Vanaf het begin van de veertiger jaren van de vorige eeuw 
heeft zich van hieruit in Amerika een onderzoeksterrein ontwikkeld dat later ‘groepsdynamica’ 
is gaan heten. De belangrijkste benaderingen die te herkennen zijn in de groepsdynamica 
worden achtereenvolgens besproken. Wij hebben ons daarbij laten leiden door het werk van 
Cartwright en Zander (1968), die dit interdisciplinaire onderzoeksterrein hebben gedeﬁ nieerd 
als: “A ﬁ eld of inquiry dedicated to achieving knowledge about the nature of groups, the law 
of their development, and their interrelations with individuals, other groups and lager 
institutions.” Voor het verkrijgen van inzicht in de groepsdynamica worden drie hoofdstromin-
gen uit dit theoriegebied besproken; het betreft de interactietheorie van Bales (1950) en 
Homans (1966), de benadering uit de algemene psychologie van Festinger (1951) en de 
veldtheorie en het drie- fasenmodel van Lewin (1947). 
De interactietheorie
De interactietheorie van Bales en Homans positioneert de groep als een systeem van met 
elkaar in interactie verkerende individuen. Bales (1950) heeft aan de hand van een nauwkeu-
rig observatieschema een groepsinteractie-analyse gemaakt waarbij hij een taakgebied en 
een sociaal-emotioneel gebied onderscheidt. In een van zijn eerste studies heeft Bales (1952) 
de observaties van een aantal groepen in gevarieerde situaties gecombineerd. Vervolgens 
heeft hij de groepsleden geordend op basis van een aantal gedragseenheden, zoals vriende-
lijkheid en instemmendheid. Daaruit bleek dat de actiefste groepsleden het meest communi-
ceerden, zij gaven meer informatie en spraken vaker hun mening uit. Dit in tegenstelling tot 
groepsleden die minder communiceerden, zij behoorden tot de categorie die gekenmerkt 
werd door ‘instemming tonen’, ‘ergens mee oneens zijn’ en ‘vragen om informatie’. 
Bovengenoemde kenmerken van communicatie in groepen worden mede bepaald door de 
grootte van de groep, verschillen tussen de groepsleden, taken, groepsnormen, verdeling van 
macht en status, sympathieën en antipathieën. 
Homans (1966) onderbouwt zijn theorie vanuit drie basisbegrippen: interactie, activiteit en 
sentiment. De door Homans ontwikkelde theorie is verhelderend voor het verkrijgen van 
meer inzicht in communicatieprocessen binnen organisaties, met name met betrekking tot 
het ontstaan en functioneren van informele netwerken. Zijn theorie geeft tevens inzicht in 
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het ontstaan van fricties tussen formele en informele netwerken. Homans (1966) maakt 
onderscheid tussen het interne en externe systeem van een groep. Het interne systeem 
omvat alle activiteiten, interacties en gevoelens die voortkomen uit het interne groepsfuncti-
oneren die indirect bepaald worden door de buitenwereld. Het groepsgedrag in het interne 
systeem betreft het uiten van wederzijdse gevoelens, bijvoorbeeld sympathie of antipathie. 
Hiermee hangt ook de informele groepsstructuur samen. Op dit interne en informele groeps-
niveau is sprake van een sociaal-emotioneel leiderschap. Hoe de groep functioneert en met 
elkaar omgaat is voor de sociaal-emotioneel leider het hoofdaandachtsgebied.
Tabel 2.4.2  Verschillen tussen taakaspecten en sociaal-emotionele aspecten naar Bales en Homans 
uit Remmerswaal (2001)
Taakaspecten Sociaal-emotionele aspecten
Extern systeem Intern systeem
Bereiken van het doel Intern groepsfunctioneren
Voortbestaan van de groep in de omgeving De groep als groep in stand houden
Wat wordt er allemaal gedaan Hoe gaat men met elkaar om
Taakgerichte activiteiten Onderlinge betrekkingen
Taakoriëntatie Sociaal-emotionele oriëntatie
Formele leider, bewaakt het resultaat Informele leider bewaakt de satisfactie van de groep
Nadruk op formele functies Nadruk op persoonlijke en psychologische functies
Formele groepsstructuur Informele groepsstructuur
Het externe systeem van Homans omvat alles wat er zich in een groep afspeelt aan activi-
teiten, interacties en gevoelens om als groep met betrekking tot de buitenwereld te blijven 
voortbestaan. Het betreft het vervullen van taken om het groepsdoel te bereiken. Door de 
aanpassing aan de externe omgeving komt onder meer een formele groepsstructuur tot 
stand met een bepaalde werkverdeling en een leiderschapsrangorde. In deze formele 
structuur staat de taakleider centraal, hij bewaakt wat er gebeurt en wat er moet worden 
gedaan. Homans (1966) heeft een aantal stellingen ontwikkeld in de vorm van hypotheses 
die hij toetst aan geobserveerde groepsverschijnselen. Zijn belangrijkste hypothese is 
bekend onder de naam ‘interactie hypothese’. Deze luidt: “Indien er regelmatig interacties 
zijn in het externe systeem, zal dit leiden tot gevoelens van genegenheid, die op hun beurt 
leiden tot verdere interacties, die de basis vormen van het interne systeem”. Elke groep 
functioneert tegelijkertijd op zowel het taakniveau als het sociaal-emotioneel niveau. Het 
taakniveau verwijst naar de inhoud van de groepsactiviteit, naar wat gezegd en gedaan 
wordt. Het sociaal-emotioneel niveau verwijst naar hoe leden van een groep met elkaar 
omgaan tijdens het uitvoeren van een taak. Deze tweedeling, zie tabel 2.4.2, sluit nauw aan 
op een andere tweedeling, namelijk die tussen rationaliteit en emotionaliteit.
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De benadering uit de algemene psychologie
Deze benadering gaat uit van de gedachte dat groepen bestaan uit individuen en dat 
daarmee opvattingen en theorieën over menselijk gedrag van belang zijn. Festinger (1951) 
stelt in zijn cognitieve dissonantietheorie dat elke persoon tot een samenhangend en 
consistent beeld van de werkelijkheid wil komen. Uitgangspunt is dat men de fysieke en 
sociale omgeving zodanig probeert te interpreteren dat de diverse waarnemingen consistent 
zijn met elkaar. Tussen kenniselementen en interpretaties kunnen echter tegenstrijdigheden 
bestaan, cognitieve dissonanties genaamd. In een dergelijke situatie ervaart men een sterke 
druk om die dissonanties te reduceren. Dit kan men doen door het gedrag te wijzigen, een 
andere verklaring te vinden voor het eigen gedrag of nieuwe informatie te vermijden. 
Mensen hebben over tal van zaken en personen bepaalde meningen en opvattingen. Ze 
proberen hierin een consistente samenhang aan te brengen maar ze proberen ook hun 
meningen en opvattingen door anderen te laten bevestigen. Soms zijn er echter geen 
objectieve, op feiten gebaseerde criteria voorhanden om de juistheid van de eigen mening 
en opvatting te toetsen, men gaat dan af op het oordeel van anderen. Naarmate een 
bepaalde mening gedeeld wordt door méér anderen, is men meer overtuigd van de juistheid 
van die mening. Wanneer alle leden van een groep het ergens over eens zijn, dan krijgt die 
subjectief geldende mening de schijn van objectiviteit en algemene geldigheid. Groepen 
creëren zo hun eigen ‘sociale werkelijkheid’, zij vindt haar basis in de consensusgedachte van 
alle groepsleden. Om nu het beeld van de werkelijkheid veilig te stellen, zal de groep pressie 
uitoefenen om tot conformiteit te komen. Andersdenkende groepsleden worden onder druk 
gezet, zij moeten hun mening wijzigen.
Asch, Thibaut en Kelley hebben eveneens onderzocht hoe mensen omgaan met situaties in 
een groep waarin ze een cognitief conﬂ ict ervaren. Asch (1955) heeft onder meer onderzoek 
gedaan naar een situatie die door een groepsmeerderheid anders werd beoordeeld dan door 
een enkeling in de betreﬀ ende groep. Er is dan een cognitief conﬂ ict tussen twee betrouw-
baar geachte informatiebronnen: het oordeel van anderen en de eigen zintuigen. De enkeling 
kan dit probleem oplossen door zich te conﬁ rmeren aan de groepsmeerderheid. Thibaut en 
Kelley (1959) hebben de kosten-batentheorie ontwikkeld, met deze theorie valt te verklaren, 
dat ondanks negatieve consequenties verbonden aan het lid worden of blijven van de groep, 
mensen een afweging maken voor een bepaalde groep.
 
De veldtheorie en het drie-fasenmodel van Lewin
De veldtheorie van Lewin (1947) ontleent haar naam aan de stelling dat gedrag voortkomt uit 
een veld van elkaar beïnvloedende elementen. De veldtheorie gaat uit van de assumptie dat 
een groep op elk moment van haar bestaan een psychologisch veld vormt. Dit veld bestaat 
uit een aantal krachten dat van invloed is op het gedrag van de groep en van de leden van de 
groep. De richting en sterkte van deze krachten bepalen de vooruitgang van de groep. Zo 
kunnen in groepen tegelijkertijd veranderingsstimulerende en veranderingsremmende 
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krachten werkzaam zijn. De resultante van beide krachten bepaalt of de groep in beweging 
komt. Elk sociaal systeem streeft binnen marges naar behoud van het gerealiseerde even-
wichtsniveau. Wanneer dit evenwicht wordt verbroken, ervaart de groep dit als een spanning 
en zal gemotiveerd zijn om het oude evenwicht te herstellen of pogingen te ondernemen om 
een nieuw evenwicht te vinden. Een groepsevenwicht zal zich door het toevoegen van 
krachten niet zomaar wijzigen, maar mobiliseert mogelijk eerder tegenkrachten die de 
dreigende verandering tegengaan. De sterkte van de tegenwerkende krachten geeft de 
spanning aan waarin het evenwicht zich bevindt. Bij zeer krachtige veranderingsbevorde-
rende krachten vindt men zeer sterke tegenwerkende krachten. Volgens Lewin moet men 
sterke bevorderende krachten toevoegen om de structuur van het krachtenveld te wijzigen of 
de intensiteit van de tegenwerkende krachten te verlagen. Zowel voor individuen als voor 
groepen is deze stelling geldig (Remmerswaal en Van der Meer, 1996). Een sociale verande-
ring kan volgens Lewin beter niet gedeﬁ nieerd worden in termen van een te bereiken doel, 
maar als het wijzigen van een bestaande evenwichtstoestand in een nieuwe evenwichtstoe-
stand. Met andere woorden: het wijzigen van het bestaande krachtenveld in een nieuw 
krachtenveld. Toch blijft er altijd een kans bestaan op een terugval naar het oorspronkelijke 
evenwichtsniveau, daarom moet er in een geplande verandering ook aandacht zijn voor een 
ﬁ xatie van het nieuwe niveau. 
Hiermee is het bekende drie-fasenmodel voor sociale veranderingen van Lewin aangegeven, 
bestaande uit de fasen ‘unfreezing’, ‘moving’ en ‘freezing’. ‘Unfreezing’ is het onthechten van 
het bestaande evenwichtsniveau, ‘moving’ is de activiteit naar het te bereiken nieuwe even-
wichtsniveau en ‘freezing’ is het ﬁ xeren op het nieuwe niveau waardoor het krachtenveld 
beveiligd wordt tegen een mogelijke terugval naar de oude situatie. Uit Lewins experimenten 
is gebleken dat groepsbesluiten een dergelijk bevriezend eﬀ ect kunnen hebben. De reden 
hiervan is dat bij individuele beïnvloeding een belangrijke bron van weerstand tegen veran-
deringen wordt gevormd door anders georiënteerde groepsnormen in de culturele praktijk. 
Slaagt men erin bij een verandering de culturele praktijk te veranderen, dan stabiliseert het 
krachtenveld van de groep op het nieuwe niveau. Een groepsbesluit creëert voor de individu-
ele groepsleden een psychologische verplichting, men houdt zich aan het genomen besluit 
omdat men zich verplicht voelt tegenover de groep. Om deze reden kan men de veranderin-
spanning voor het wijzigen van groepsattitudes het best richten op de groep (Remmerswaal 
en Van der Meer, 1996). Het drie-stappenmodel van Lewin heeft nog steeds actuele waarde in 
de praktijk, ondanks het gegeven dat de cycli van veranderingen elkaar steeds sneller 
opvolgen en alles wat ‘freezed’ is slechts een beperkte tijd in stand blijft. 
Lewin heeft samen met Lippitt en White (1939) onderzoek gedaan naar het gedrag van 
autoritaire, democratische en ‘laisser faire’-leiders en de eﬀ ecten van hun leiderschap op 
groepsleden. Bij een autoritair klimaat is het agressieniveau zeer hoog of zeer laag. Dit wordt 
veroorzaakt door de stijl van de autoritaire leider en door de irritatie die ontstaat door 
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beperkingen in de bewegingsvrijheid van de groep. Bij een democratische klimaat is het 
agressieniveau gemiddeld, dit wordt veroorzaakt door de stijl van de democratische leider. Hij 
stimuleert het lidmaatschap van de groep, geeft opdrachten, kritiek en aanmoedigingen. In 
principe kunnen de groepsleden vrij kiezen met wie zij werken. Bij een ‘laisser faire’-klimaat 
treedt het hoogste agressieniveau op omdat de groepsleden zich door de leider in de steek 
gelaten voelen. De groepsleden ervaren dat als een sterke frustratie. De krachten die de 
agressie versterken worden niet gecompenseerd door een sterk leiderschap.
Inzichten in groepsdynamica
Verschillende inzichten met betrekking tot het werken in groepen die de literatuurstudie van 
de groepsdynamica heeft opgeleverd, zijn kort samengevat geplaatst in een aandachtsgebie-
denmatrix, zie tabel 2.4.3. 
Tabel 2.4.3  Overzicht aandachtsgebieden groepsdynamica
Theorie stroming Interactietheorie Benadering uit de 
algemene psychologie
De veldtheorie, drie-fasenmodel






Groepen Taak en sociaal-emotionele 
aspecten





Samenvattend kan worden gezegd dat de groepsdynamica een studie is over het gedrag van 
mensen in kleine groepen (minder dan twintig personen). Groepsgedrag wordt meestal 
aangeduid met de term ‘interactie’ en wordt bepaald door eisen die een taak stelt en door wie 
de anderen zijn. In het algemeen zijn wij geneigd om te gaan met mensen die wij sympathiek 
vinden en die tegelijkertijd ons sympathiek vinden. Gevoelens van sympathie en antipathie 
bepalen in sterke mate de interactie in groepen, er ontstaat veelal een wisselwerking in 
termen van wederzijdse sympathiegevoelens of afweerverschijnselen. Communicatie is de 
belangrijkste vorm van interactie in en tussen groepen en heeft een zakelijke en een relatio-
nele functie. Dit sluit aan bij de eerder gemaakte tweedeling tussen taakaspecten en sociaal-
emotionele aspecten bij interactie. Groepen ontwikkelen vaak bepaalde communicatiepatro-
nen waarbij sommige leden een centralere plaats innemen dan anderen, men spreekt dan 
ook wel van communicatienetwerken. In het algemeen bepaalt een positie in het netwerk 
mede wie de leider wordt, hoe snel en nauwkeurig taken uitgevoerd worden en hoe tevreden 
de groepsleden met de interactie en het eigen aandeel daarin zijn. Lewin (1947) benadrukt in 
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zijn omschrijving van een groep dat niet de gelijksoortigheid van mensen bepalend is om van 
een groep te spreken, maar hun onderlinge afhankelijkheid ofwel interdependentie. 
Groepen ontwikkelen normen over hoe men met de taak en met elkaar dient om te gaan en 
hoe zich te verhouden tot de buitenwereld. Groepen dwingen vaak een bepaalde conformi-
teit af, men kan niet zomaar van de norm afwijken. Voor het handhaven van deze conformiteit 
oefent de groep pressie uit die afhankelijk van een aantal groepsfactoren, zoals de mate van 
groepscohesie, aanzienlijk kan zijn. (Groepscohesie is de mate waarin de groep aantrekkelijk 
is voor haar leden.) Er zijn normen en regels nodig voor de besluitvorming in de groep over 
hoe men met bepaalde taken wenst om te gaan. Het opstellen van procedures is voor een 
groep geen eenvoudige zaak vanwege onderlinge relaties en soms irrationele machtsverhou-
dingen. Er is over leiderschap in groepen veel gepubliceerd. Redl (1942) ziet de leider als de 
centrale persoon om wie de groepsprocessen zich kristalliseren. Via emotionele relaties met 
de leider komt het groepsvormingsproces tussen de aanstaande groepsleden op gang. 
Feedback is een van de manieren waarop groepen intern hun evenwicht proberen te bewa-
ren. In paragraaf 2.4.4. wordt ingegaan op hoe teamleden met elkaar een evenwicht trachten 
te bereiken en hoe prestaties van individuen in groepen tot stand komen.
2.4.4 Individuele prestaties in groepen
Teamwerk resulteert veelal in een gemeenschappelijk product, het zou ideaal zijn als elk 
teamlid het teamdoel nastreeft en waar mogelijk in gelijke mate een bijdrage levert. De 
praktijk is echter dat niet alle teamleden zich optimaal inzetten en soms te weinig gericht zijn 
op het te behalen teamdoel (Wilke, 2000). Wanneer nu sommige teamleden wel het teamdoel 
nastreven en zich in hoge mate inzetten en andere teamleden niet, dan ontstaan in het team 
prestatieverschillen. Als vervolgens ieder teamlid wel zijn normale afgesproken loon ont-
vangt, kunnen er gevoelens van onrechtvaardigheid ontstaan (Adams, 1965). We kunnen ons 
hierbij twee zaken afvragen: hoe ontstaan deze prestatieverschillen van teamleden en hoe 
reageren teamleden op prestatieverschillen van teamgenoten? Om te begrijpen hoe presta-
ties van individuen in een groep tot stand komen, moeten we eerst weten hoe prestaties 
ontstaan bij het werken aan een individuele taak.
De taakprestatie van een persoon wordt bepaald door twee zaken: de taakeisen en de 
middelen (Steiner, 1972). Met taakeisen worden de kwaliteiten bedoeld die gevraagd worden 
van diegene die de taak moet uitvoeren, zoals de kwaliteit ‘kunnen samenwerken met 
studententeams en collega-docenten’ wordt geëist van docenten bij een onderwijsproject. 
Met middelen worden bedoeld de persoonlijke aspecten van de persoon, zoals kennis en 
vaardigheden die nodig zijn om de taak te kunnen uitvoeren. Bij docenten kun je dan denken 
aan pedagogische vaardigheid en kennis van een vakdomein. 
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Niet alleen bij individuele taken spelen taakeisen en middelen een rol, ook bij groepstaken is 
dat het geval. Het werken in teams kenmerkt zich door de gemeenschappelijkheid van een 
groepsproduct (West, 1996). De groepstaak eist van de teamleden tezamen een prestatie, de 
afzonderlijke teamleden krijgen te maken met teamleden en de middelen waarover zij 
beschikken. Een voldoende groepsprestatie komt tot stand indien de teamleden gezamenlijk 
over voldoende middelen beschikken om aan de eisen van de groepstaak te voldoen. 
Bovendien moeten zij deze middelen voldoende gebruiken. De hoeveelheid middelen die 
nodig zijn om tot een goed teamproduct te komen, wordt bepaald door de taakeisen. Om te 
komen tot een voldoende teamprestatie is het de vraag of alle teamleden een even grote 
bijdrage dienen te leveren, met andere woorden aan welke eisen dient een teamtaak te 
voldoen? Voor het beter begrijpen van individuele prestaties in groepen gaan we achtereen-
volgens in op de groepstaakclassiﬁ catie (Steiner, 1972), prestatieverschillen door verschillen 
in inzet (Karau en Williams, 1993; Rutte en Wilke, 1997), sociale ruilacties in teams (Homans, 
1961; Blau, 1964; Thibaut en Kelley, 1978) en balans tussen bijdragen en opbrengsten (Adams, 
1965). Met reacties als gevolg van onbalans tussen bijdragen en opbrengsten (Adams, 1965; 
Homans, 1961) wordt deze paragraaf afgesloten.
Groepstaakclassiﬁ catie
Het vraagstuk van taakclassiﬁ catie hangt sterk samen met het taakontwerp van het team. Om 
deze reden is de indeling die Steiner (1972) maakt relevant. Steiner onderscheidt voor het 
werken in teams vier soorten taken: de additieve taak, de disjunctieve taak, de conjunctieve 
taak en de discretionary (naar eigen inzicht ingevulde) taak. Een additieve taak is een taak 
waarbij het groepsproduct bepaald wordt door de som van de bijdragen van alle groepsle-
den. Bij een disjunctieve taak wordt de groepsprestatie bepaald door één groepslid, namelijk 
het groepslid dat het best presteert. Bij een conjunctieve taak wordt de prestatie van een 
team bepaald door de prestatie van het minst capabele groepslid. Als laatste de ‘discretionary’ 
taak, hierbij wordt het aan de groepsleden zelf overgelaten hoe zij hun individuele bijdrage 
(middelen) tot een vooraf afgesproken groepsproduct samenvoegen.
In het algemeen geldt dat een goed teamproduct wordt geleverd als de teamleden hun 
middelen optimaal aanpassen aan de eisen van de teamtaak en de teamleden daarbij 
rekening houden met de middelen waarover teamgenoten beschikken. Anders gezegd: het 
optimaal inzetten van de middelen is afhankelijk van de taakeisen, bovendien kan optimaal 
bij de ene taak betekenen dat iemand zich weinig hoeft in te zetten, terwijl diezelfde persoon 
zich bij de andere taken volledig moet inzetten.
Prestatieverschillen door verschillen in inzet
We kunnen ons afvragen waarom individuele teamleden die over voldoende middelen 
beschikken, deze niet optimaal inzetten. Dit heeft dikwijls te maken met motivatie (Karau en 
Williams, 1993; Rutte en Wilke, 1997). Teamleden moeten bij het uitoefenen van hun taak een 
68
inspanning leveren. Het kan zo zijn dat men geen zin heeft om een taak uit te voeren omdat 
men de taak niet interessant of aangenaam vindt. Bij het werken aan een teamproduct is het 
dikwijls niet zichtbaar dat een teamlid minder werk uitvoert dan een ander teamlid, boven-
dien hoeft een lage inzet door één teamlid, zoals hierboven omschreven, niet per se in een 
slechter teamproduct te resulteren. Mogelijk doen andere teamleden hun uiterste best en 
compenseren daarmee de mindere prestatie van een mede teamlid. Om deze reden kunnen 
teamleden echter ook hun inspanning mogelijk reduceren, een gevolg van motivatieverlies. 
Het optreden van motivatieverlies bij groepsleden wordt ook wel ‘social loaﬁ ng’ genoemd 
(Karau en Williams, 1993). Karau en Williams beschreven hoe het komt dat teamleden zich 
nadat ‘social loaﬁ ng’ in eerste instantie optreedt toch gaan inspannen voor een teamtaak. 
Vervolgens leidden zij hieruit af waarom sommige teamleden juist minder gemotiveerd 
zouden zijn om zich in te zetten in het team. De uitkomst van hun onderzoek komt hierop 
neer: een teamlid zal zich gaan inspannen wanneer het individuele teamlid verwacht dat zijn/
haar bijdrage uiteindelijk leidt tot een gewaardeerde uitkomst voor het betreﬀ ende teamlid. 
Het teamlid moet verwachten dat de eigen bijdrage aan het team een wezenlijke bijdrage 
levert aan het team, dat de inspanning van het team tot een gewaardeerde teamopbrengst 
leidt en dat het teamlid in voldoende mate kan proﬁ teren van de teamopbrengst. Indien niet 
aan deze voorwaarden wordt voldaan dan zal dit, volgens de auteurs, mogelijk resulteren in 
een lagere inzet van het betreﬀ ende teamlid. Verschillen in inzet door teamleden kunnen 
ontstaan als er in hetzelfde team meerdere opvattingen zijn over de waarde van de teamop-
brengst of het nut van de bijdragen die de leden kunnen leveren aan het team. Samengevat 
kunnen we zeggen dat teamleden een relatie hebben met hun teamgenoten, zij leveren een 
bijdrage aan het team en het geleverde werk heeft voor eenieder een opbrengst. Door het 
geleverde gemeenschappelijke product kunnen de individuele teamleden proﬁ teren van de 
bijdragen van de teamgenoten. Teamleden die minder competent zijn proﬁ teren bijvoor-
beeld ook van een hoge competentie van een medeteamlid. Teamleden maken deel uit van 
een onderlinge ruilactie van bijdragen en opbrengsten. 
Sociale ruilactie in teams
Mensen gaan op allerlei manieren relaties aan met anderen: vriendschappen, familierelaties, 
zakelijke relaties etcetera. De sociale uitwisselingstheorie beschrijft hoe individuen in relatie 
middelen uitwisselen. Velerlei middelen kunnen uitgewisseld worden: diensten, informatie, 
materialen en status. Er zijn drie grondleggers van de sociale uitwisselingstheorie. Homans 
(1961) beweert dat een uitwisseling tussen meerdere individuen bepaald wordt door conditi-
onering van ieders gedrag. In een werksituatie wordt goed gedrag beloond, waardoor de 
kans wordt vergroot dat het gedrag nogmaals optreedt. Blau (1964) zegt dat de sociale 
uitwisseling niet alleen wordt bewerkstelligd door conditionering, hij voegt daar normen, 
verwachtingen en doelgerichtheid aan toe. Thibaut en Kelley (1978) vormen samen de derde 
grondlegger van de sociale ruiltheorie. Zij benadrukken de sociale interdependentie tussen 
de teamleden en gaan ervan uit dat individuen zeer selectief zijn in het kiezen van een 
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uitwisselingsrelatie. De individuele teamleden maken een kosten-batenanalyse en kiezen een 
relatie die hun het meeste tevredenstelt. Als alle teamleden streven naar een maximalisatie 
van kosten-baten kan dit potentiële conﬂ icten met zich mee brengen; het blijft zoeken naar 
een balans (Adams, 1965). 
Balans tussen bijdragen en opbrengsten
In groepen ontstaan soms tussen twee of meerdere teamleden conﬂ icten over de bijdragen 
en opbrengsten, er ontstaat een gevoel van onbillijkheid als de verhouding tussen bijdragen 
en opbrengsten niet in verhouding is tot de bijdragen en opbrengsten van de andere 
teamleden (Adams, 1965). Dit treedt op bij onderbetalen en overbetalen. Onderbetaald zijn 
individuen die in verhouding meer bijdrage hebben geleverd dan anderen maar een gelijke 
beloning ontvangen. Er is ook sprake van onderbetaling wanneer men een gelijke bijdrage 
levert en minder verdient dan de ander. Overbetaald zijn personen die in verhouding meer 
opbrengsten krijgen dan dat zij bijgedragen hebben, bijvoorbeeld wanneer de persoon 
evenveel verdient als de ander maar minder bijgedragen heeft, of wanneer de persoon meer 
verdient dan de ander maar minder of evenveel bijgedragen heeft als de ander. 
Hiervan kan sprake zijn bij zij-instromers uit het bedrijfsleven in het onderwijs. Zij komen 
mogelijk binnen in een hogere loonschaal terwijl zij vooralsnog geen ervaring hebben als 
onderwijsgevende. In dit geval gaat het in de ogen van de ‘ervaren’ docenten om overbetalen 
van de zij-instromers, zij ervaren dit als onbillijk. Toch wil men graag een billijke uitwisselings-
relatie bewerkstelligen (Adams, 1965). Daarvoor wordt gebruik gemaakt van twee andere 
theorieën, de vergelijkingstheorie en de consistentietheorie. Mensen hebben de neiging om 
hun positie in een context (bijvoorbeeld: team) te bepalen. Zowel de sociale vergelijkingsthe-
orie van Festinger (1950), als de consistentietheorie van Festinger (1957) gaat hierop in. Het 
gaat om hoe personen, bijvoorbeeld docenten, geneigd zijn zichzelf met anderen te vergelij-
ken, bijvoorbeeld collega-docenten. Men doet dit door een vergelijking te maken tussen 
zichzelf en een iemand die niet zo veel van de persoon zelf verschilt. Het gaat er dan om of de 
persoon met wie men zich vergelijkt meer of minder krijgt, meer of minder presteert. 
Personen zijn op zoek naar consistente informatie over de werkelijkheid, (Festinger, 1957), 
billijkheid wordt in het algemeen aanvaard als een algemeen aanvaarde norm, de normatieve 
standaard (Blau, 1964). Personen vergelijken hun eigen situatie met deze normatieve stan-
daard; als hun situatie hieraan voldoet dan is er geen sprake van onbillijkheid. Is er een 
discrepantie tussen de situatie waarin men zich bevindt en de situatie zoals die behoort te 
zijn, dan ervaart men dit als een gevoel van onbillijkheid. Reacties op onbillijkheid zoals 
hiervoor beschreven zullen pas een rol gaan spelen op het moment dat men de onbalans in 
bijdragen en opbrengsten als onbillijk ervaart. Volgens de consistentietheorie ontstaat 
onbillijkheid doordat er een discrepantie is tussen de situatie waarin men zich bevindt en de 
situatie zoals die behoort te zijn. Deze discrepantie wordt ook wel dissonantie genoemd en 
wordt als vervelend ervaren. Dissonantie gaat gepaard met het ervaren van een negatieve 
spanning (Festinger, 1957) door het individu. We kunnen vaststellen dat onbillijkheid een 
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toestand van dissonantie is, dat dissonantie als vervelend ervaren wordt en van daaruit 
kunnen we verklaren waarom individuen onbillijkheid trachten te reduceren. 
Reacties als gevolg van onbalans tussen bijdragen en opbrengsten
In het voorgaande is uitgelegd hoe het komt dat onbillijkheid gepaard gaat met een 
negatieve spanning en als een toestand van aversie kan worden beschouwd. Dat uit zich 
onder meer in reacties die het gevoelsleven betreﬀ en (aﬀ ectieve reacties). Om negatieve 
gevoelens kwijt te raken wil men onbillijkheid reduceren. De negatieve spanning die 
ervaren wordt bij een onbillijke situatie uit zich in de hiervoor genoemde aﬀ ectieve reac-
ties, bijvoorbeeld boosheid en schuldgevoel (Adams, 1965; Homans, 1961). Welke aﬀ ectieve 
reactie personen ervaren is onder meer afhankelijk van het feit of men overbetaald dan wel 
onderbetaald wordt. Een aﬀ ectieve reactie van schuldig voelen zal ontstaan wanneer een 
persoon onbillijkheid ervaart tengevolge van het relatief meer gekregen hebben dan een 
ander (overbetaald). Bij een gevoel van onbillijkheid omdat men relatief minder gekregen 
heeft dan een ander (onderbetaald) is de aﬀ ectieve reactie boosheid. Adams (1965) 
omschrijft vijf manieren waarop individuen trachten billijkheid te herstellen of een gevoel 
van onbillijkheid te verminderen. De manier van herstellen hangt af van de situatie (overbe-
taald of onderbetaald). 
Ten eerste kunnen individuen werken aan een evenwicht in de verhouding van bijdragen en 
opbrengsten door hun bijdragen aan de uitwisselingsrelatie en de hoeveelheid inspanning 
aan te passen. Bij overbetalen gaat men bijvoorbeeld meer inspanning leveren en bij onder-
betalen bijvoorbeeld de inspanning reduceren. Ten tweede kunnen individuen onbillijkheid 
herstellen door een cognitieve vervorming van de werkelijkheid (Adams, 1965). Bij overbeta-
len, bijvoorbeeld, kan de betreﬀ ende persoon onbillijkheid billijken door te benadrukken dat 
hij of zij wel ‘heel hard’ gewerkt heeft, dat de taak heel moeilijk was en men zich heel erg 
heeft moeten inspannen. Bij onderbetalen kan men redeneren dat het weinig moeite heeft 
gekost de taak uit te voeren. Ten derde kan een individu het gevoel van onbillijkheid reduce-
ren of opheﬀ en door de uitwisselingsrelatie te verlaten, door ontslag te nemen of overplaat-
sing aan te vragen. Ten vierde kan men de onbillijkheid reduceren door het veranderen van 
opbrengsten. Bij overbetalen zal men mogelijk geneigd zijn de eigen opbrengsten te vermin-
deren of de opbrengsten van anderen te verhogen. Bij onderbetalen kan men het tegenover-
gestelde trachten te bereiken, namelijk de eigen opbrengsten proberen te verhogen of, 
indien mogelijk, de opbrengsten van anderen te verlagen. Ten vijfde kan men bij het ervaren 
van onbillijkheid proberen het gedrag van de ander te beïnvloeden, bijvoorbeeld door de 
ander te bewegen harder te werken of te manipuleren, eventueel door machtsuitoefening. 
Niet altijd kan onbillijkheid door het toepassen van de vijf hiervoor beschreven manieren 
worden opgeheven. De gevolgen bij het voortduren van een situatie van onbillijkheid 
kunnen ernstig zijn, bijvoorbeeld ziekte of motivatieverlies. De vraag is of en in welke mate 
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teamleden ook daadwerkelijk onbillijkheid ervaren als reactie op prestatieverschillen en 
welke factoren hier mogelijk op van invloed zijn.
Inzichten in individuele prestaties in groepen
Billijkheid wordt als een algemeen aanvaarde norm beschouwd waarvan men verwacht dat 
die ook in de eigen situatie geldt. Prestatieverschillen in teams komen voor of worden als 
zodanig ervaren, deze kunnen negatieve gevolgen hebben voor de billijkheidsperceptie en 
daarmee voor andere zaken zoals werktevredenheid en het willen samenwerken in teams. 
Een van de problemen bij teamwerk is het samensmelten van de individuele inspanningen 
om tot een teamproduct te komen. De individuele bijdrage is hierdoor moeilijk te identiﬁ ce-
ren en het is niet eenvoudig om sommige teamleden extra te belonen. In het algemeen zal 
een individueel teamlid zich inspannen wanneer hij verwacht dat zijn bijdrage aan de groep 
leidt tot een gewaardeerde opbrengst voor hemzelf.
2.4.5 Inzichten in groepsdynamica
Welke inzichten heeft het speurwerk naar groepsdynamica in deze paragraaf tot nu toe 
opgeleverd? De dominante les uit deze paragraaf is dat communicatie de belangrijkste 
vorm van interactie vormt en voor het samenwerken in teams een belangrijk aspect is. 
Groepen ontwikkelen normen over hoe een taak behoort te worden uitgevoerd, ze dwin-
gen daarbij vaak een bepaalde conformiteit af. De wijze waarop met individuele prestaties 
in groepen wordt omgegaan en de kenmerken van een team bepalen in belangrijke mate 
het interactieproces. Aan de hand van de literatuurstudie van groepsdynamica komen wij 
tot een overzicht van condities die mogelijk bevorderen dan wel belemmeren dat profes-
sionals gaan samenwerken in teams. De meest dominante condities hebben wij in onder-
staande punten samengevat. 
1  Het werken in een team zal zich kenmerken door een gevoel van veiligheid en een open 
communicatie door uitwisseling van informatie en middelen en het openlijk kunnen 
bespreken van problemen bij conﬂ icten en negatieve ontwikkelingen. Het is van belang 
dat een team zich in een stabiele en veilige omgeving kan ontwikkelen. Geen of mislei-
dende communicatie en het niet openstaan voor elkaars mening kan voor het samenwer-
ken in een team zeer belemmerend werken (Bales, 1950; Festinger, 1950 en 1951; Homans, 
1966; De Moor, 1995).
2   De veranderaar zal bij de samenstelling van een team uiterst zorgvuldig te werk gaan en 
rekening houden met de middelen die elk teamlid heeft, daarbij lettend op de taakeisen. 
De angst voor het onbekende kan voor het samenwerken in teams belemmerend werken. 
Voor veel medewerkers is de bestaande situatie een veilige situatie. De nieuwe situatie 
stelt mogelijk hogere eisen aan de medewerkers, de vraag is of zij hier met succes aan 
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kunnen voldoen. Mogelijk is dat een bedreiging van bestaande sociale relaties, die 
worden mogelijk afgebroken. De vraag is of de betrokkenen daar iets voor in de plaats 
krijgen. Verder zullen de veranderaar en de teamleden erkennen dat niet elk individu 
geschikt is voor teamwerk (Bales, 1950; Thibaut en Kelley, 1959, 1978; Homans, 1966).
3   Missie en visie zullen uitmonden in gemeenschappelijk gedragen teamdoelstellingen in 
termen van een intentie wat als team te bereiken, een werk-leerdomein en een teamstruc-
tuur. De missie van het team zal realistisch en toetsbaar zijn. Daarbij zal het team geza-
menlijk zicht over het gehele werkveld kunnen houden teneinde gezamenlijk voor de 
gehele organisatie herkenbare doelen te bereiken. Het werken van de teamleden is 
gericht op het ervaren dat hun bijdragen begrepen en bevestigd worden, elkaar daarbij 
aansprekend op gemeenschappelijke verantwoordelijkheden. Bovendien is het gewoonte 
dat men elkaar goed en tijdig informeert (Bales, 1950; Lewin, 1951; Thibaut en Kelley, 
1959, 1978; Adams, 1965; Homans, 1966; De Moor 1995).
4   Negatieve interdependentie, zoals lage succesverwachtingen en overbelasting door 
teamleden, kunnen het samenwerken in teams belemmeren (Lewin, 1951; De Moor, 1995).
5   De teamleden zullen bereid zijn interacterend hun krachten te bundelen teneinde een 
sociale eenheid te gaan vormen. Een open communicatiestructuur en functionele interde-
pendentie versterken in het team onderlinge betrokkenheid, verbondenheid en vertrou-
wen. Teamleden zullen leren inzien dat zij een unieke bijdrage aan het team kunnen 
leveren en dat zij tevreden zijn over de werking van het team (Lewin, 1951; Karau en 
Williams, 1993; De Moor, 1995).
6   Teamleden zullen over voldoende middelen beschikken en voldoende gebruik maken van 
die middelen voor het uitvoeren van de groepstaak. Dit zal leiden tot een bevrediging die 
de professional hoopt te krijgen over zijn eigen waarden en normen en persoonlijke 
verwachtingen. Belangrijke aspecten zijn identiteit, voldoende autonomie, voldoende 
interessante aspecten in het werk en beloning in verhouding tot het geleverde werk. De 
eigen bijdrage zal mogelijk leiden tot een waardevolle bijdrage aan het geheel (Lewin, 
1951; Adams, 1965; Steiner, 1972; West, 1996).
7   Een gevoel van onbillijkheid zal een belemmerende conditie vormen voor het samenwer-
ken in teams. Onbillijkheid kan ontstaan door onderling wantrouwen tussen de teamle-
den met als gevolg een zwakke betrokkenheid en verbondenheid zoals het elkaar niet 
aanspreken op gedrag. Dit resulteert in motivatieverlies van de teamleden (Adams, 1965; 
Karau en Williams, 1993; Steiner, 1972; Rutte en Wilke, 1997).
8   Het leiderschap in het team zal zodanig zijn ingevuld dat de leider, de voorzitter of 
coördinator geen ‘baas’ rol vervult (Lewin, Lippitt en White,1939; Homans, 1966).
Met deze paragraaf sluiten we de bestudering inzake het theoriegebied groepsdynamica af. 
Het inzicht krijgen in condities die mogelijk het samenwerken in teams bevorderen dan wel 
belemmeren was de inzet van dit literatuuronderzoek. Een gecomprimeerd overzicht van 




In paragraaf 2.4 hebben we gezien dat er tal van soorten teams bestaan en dat teams in staat 
zijn het gedrag van hun leden diepgaand te beïnvloeden. Bij deze studie gaat het om formele 
teams die werkzaam zijn binnen een organisatie en ten behoeve van die organisatie een taak 
uitvoeren. In het algemeen hebben formele teams een duidelijke doelstelling alsmede een 
duidelijke organisatiestructuur. Daarbij wordt het functioneren van deze teams bepaald door 
een aantal factoren, zogenaamde ontwerpfactoren. Het doel van deze paragraaf is om met 
behulp van literatuur een beeld te krijgen van deze ontwerpfactoren voor teams en daarmee 
een hechter fundament te leggen voor het benoemen van condities die mogelijk bevorderen 
dan wel belemmeren dat professionals in een team gaan samenwerken. In paragraaf 2.5.2 
gaan we in op ontwerpcondities en structuur voor teams, voor de plaatsbepaling van beide 
aspecten keren wij daarbij nog even kort terug naar de deﬁ nitie van het begrip team. In 
paragraaf 2.5.3 wordt de benadering van de keuze van de speciﬁ catie voor het ontwerpen 
van teams verantwoord. Ter afsluiting van deze paragraaf geven wij in 2.5.4 de verkregen 
inzichten in de ontwerpcondities.
2.5.2  Ontwerpcondities en structuur voor teams
Zoals aangegeven in paragraaf 2.4.2 is een team een sociale constructie die door haar 
‘participanten’ wordt gecreëerd. Het is geen statisch gegeven maar een proces van creatieve 
en participatieve zelfregulatie, een team is een interactiesysteem (De Moor, 1995). Een team 
kan slechts overleven wanneer het zichzelf ontwikkelt in interactie met de context waarin het 
opereert. Door bestudering van relevante literatuur (zie paragraaf 2.4 en 2.5), door te luisteren 
naar mensen die deel uit maken van teams (zie hoofdstuk 4), door gesprekken met deskundi-
gen en door zelf teamlid te zijn geweest van verschillende soorten teams, kunnen wij een 
deﬁ nitie van het begrip ‘team’ formuleren. Verder komt deze formulering mede voort uit de 
twee stellingen bij ‘inzichten in teams’ in paragraaf 2.4.2.
Een team bestaat uit een vaste groep medewerkers, beperkt in omvang, met elkaar aan-
vullende vaardigheden. Het gehele team is voor het realiseren van de gemeenschappelijke 
doelstelling verantwoordelijk. Daartoe maken de teamleden zich ondergeschikt aan de 
belangen van het team. Zij hebben een gemeenschappelijke aanpak, waar zij elkaar op 
aanspreken. Zij zijn gezamenlijk verantwoordelijk voor het teamproces en het te beha-
len resultaat. Planning en controle van werkzaamheden liggen in belangrijke mate in het 
team zelf. 
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Zonder de in deze deﬁ nitie genoemde disciplines kan er geen sprake zijn van een team en 
kan er geen resultaat worden opgeleverd. Beschouwen we de afzonderlijke aspecten van 
voorgaande deﬁ nitie dan heeft bijvoorbeeld het aspect ‘beperkte teamomvang’ een andere 
nadruk dan het aspect ‘gemeenschappelijke doelstellingen’. Een gemeenschappelijke doel-
stelling bepaalt met name de toon en de ambitie van het team. Teamomvang is meer een 
pragmatische richtlijn, als het team te groot is (meer dan 20-25 mensen) dan bestaat eerder 
de kans dat het team uiteen zal vallen in subteams dan dat het zal functioneren als één team 
(Katzenbach en Smith, 1993). 
Een team zal op een gegeven moment van start gaan en ergens in de tijd is er wellicht sprake 
van een bepaalde wijze van teamvorming en samenwerking. Organisatorische situaties zoals 
het ontbreken van cruciale vaardigheden, een te zware werkbelasting, vijandigheid, onver-
schilligheid, een verschillende mate van betrokkenheid, dominant leiderschap en organisatie-
structuuraspecten kunnen echter obstakels vormen voor teamvorming en samenwerking 
(Katzenbach en Smith, 1993). Ter voorkoming van dergelijke obstakels hebben Van 
Amelsvoort en Scholtes (2000) een aantal aandachtspunten benoemd. Deze worden, daar 
waar relevant, meegenomen bij het deﬁ niëren van ontwerpcondities voor teams. De belang-
rijkste aandachtspunten zijn:
 a.  Vaardigheden. Het werken in een team vraagt veel van individuele medewerkers, denk 
aan vergroting en verbreding van het vakmanschap, bedrijfskundig inzicht, plannings-
technieken, nieuwe sociale vaardigheden en vergadertechnieken. Niet elk teamlid kan 
dit aan. Bovendien is niet elk teamlid qua karakter geschikt om in een team te werken. 
Zie onderzoeken uitgevoerd door Belbin (2002) en onderzoek roc’s door Pelkmans en 
Smit (1999).
 b.   Werkbelasting. Er kan voor individuele teamleden arbeidsoverbelasting ontstaan 
waardoor het betreﬀ ende teamlid wat minder hard gaat werken. De overige teamle-
den kunnen dit opvatten als een gebrek aan teamspirit.
 c.   De samenstelling van het team. Om reden van sfeer en inzet is de teamsamenstelling 
van groot belang, negatieve elementen dienen niet de overhand te krijgen. Bij het 
samenstellen van teams is uiterste voorzichtigheid en tact op zijn plaats. 
 d.   Vijandigheid. Negatieve groepsopvatting ten aanzien van het team kunnen de opvat-
ting van teamleden gaan overheersen en hun individuele creativiteit en vrijheid 
belemmeren.
 e.   Organisatiestructuuraspecten. Er zal continu gewerkt worden aan groepsontwikkeling, 
mogelijk zal de samenstelling van een team worden gewijzigd. Bij goed presterende 
teams zal dit zeker weerstand oproepen. Zie paragrafen 2.2, 2.3 en 2.4.
 f.  Leiderschap. De leider houdt zich bezig met zaken als interne en externe afstemmin-
gen, administratieve taken, bewaken van de productie (het onderwijsproces), oplossen 
van dagelijkse problemen, personele bezetting, logistiek en trainingen van de teamle-
den. Traditionele taken van ‘bazen’ worden overgenomen door de teamleden. 
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Over het ontwerpen van teams, met name de omvang van het team, refereert Robbins (2001) 
aan een onderzoek van Ringelmann (1986). Deze stelt dat de resultaten van een team niet 
aan één persoon kunnen worden toegeschreven en dat de relatie tussen de individuele input 
en de output van het team als geheel onduidelijk is. Met de toename van de omvang van het 
team neemt de individuele prestatie af. In sommige situaties kunnen mensen verleid worden 
om weinig te doen op kosten van de groep. Anders gezegd, de eﬃ  ciency daalt als individuen 
geloven dat hun aandeel niet apart meetbaar is. 
Volgens Leliveld en Vink (2001) hoort bij het ontwerpen van een team tenminste aan twee 
eisen voldaan te worden: een gezamenlijke doelstelling en onderlinge coördinatie. In de 
optiek van Leliveld en Vink hebben medewerkers in teams meer verantwoordelijkheden dan 
in traditionele organisaties. Niet alleen werken, maar ook sturen en regelen horen bij de 
werkzaamheden van het team. Belangrijk voor de omvang van het team zijn de mogelijkhe-
den om gezamenlijk beslissingen te nemen, gezamenlijk zicht over het gehele werkveld te 
behouden en gezamenlijk voor de hele organisatie herkenbare doelen te bereiken (Leliveld 
en Vink, 2001). 
Katzenbach en Smith (1993) maken bij het ontwerpen van teams de kanttekening dat de 
maatschappij in de voorbije jaren steeds individueler is geworden. In hun optiek bestaat in de 
westerse maatschappij een sterke voorkeur voor individualisme. Mensen nemen niet zo snel 
de verantwoordelijkheid voor het functioneren van anderen en laten andere mensen niet 
zomaar de verantwoordelijkheid over henzelf nemen. Volgens Katzenbach en Smith bestaan 
er ook weerstanden tegen het werken in teams. Sommige mensen geloven niet dat een team 
werkelijk beter kan functioneren dan een groep afzonderlijk werkende individuen. Mensen 
denken dat een team meer problemen veroorzaakt dan oplost en dat veel tijd verloren gaat 
door niet productieve vergaderingen en besprekingen. Veel mensen houden er niet van om 
in een team te werken; zij ervaren teamwerk als persoonlijk ongemak en vinden het risicovol. 
Ze zijn soms zelfs bang voor teamwerk en vinden werken in een team tijdrovend, onzeker of 
te riskant. Sommige mensen zijn echte ‘solisten’ die hun beste bijdrage leveren wanneer ze 
rustig in afzondering kunnen werken. Voor het ontwerpen van teams benadrukken beide 
auteurs het belang van de volgende aspecten:
 •  elkaar aanvullende vaardigheden van teamleden,
 •  het elkaar aanspreken op geleverde prestaties,
 •  een gemeenschappelijke doelstelling,
 •  onderlinge coördinatie,
 •  speciﬁ eke ijkpunten en een gemeenschappelijke aanpak.
Volgens Recardo en Jolly (2000) zijn organisaties met teams het best in staat om in de huidige 
turbulente omgeving te overleven. In de optiek van Recardo en Jolly (2000) hebben organisa-
ties die met succes teams hebben ingevoerd meestal een lange geschiedenis van invoering 
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van zelfsturende teams achter de rug. Zij hebben geleerd van hun successen en fouten. In 
hun optiek behoort het ontwerpen van teams te leiden tot: tevredenheid van de medewer-
kers, verhoging van de output, klanttevredenheid en het vergroten van de ‘cash ﬂ ow’. Als 
teams geen wezenlijke bijdragen leveren aan het realiseren van deze resultaten, dan is er 
volgens Recardo en Jolly sprake van tijd- en geldverspilling.
In de optiek van Kuipers en Van Amelsvoort (1990) vormen mensen de kern van iedere 
organisatie. Maar in bureaucratische organisaties wordt een groot deel van het menselijke 
talent onbenut gelaten. Een team is in hun optiek minder kwetsbaar, binnen een team zijn 
meer mogelijkheden voor taakroulatie, taakverruiming, taakverrijking en direct overleg. Met 
een team zijn er mogelijkheden het werk aan te passen aan de individuele wensen en 
ambities, mensen hebben ook behoefte aan sociale contacten en onderling overleg, boven-
dien is een individu te beperkt voor een complexe taak. Hun deﬁ niëring van teams bevat 
twee belangrijke kenmerken: gezamenlijke verantwoordelijkheid en zelfsturing. De gezamen-
lijke verantwoordelijkheid geeft aan dat de medewerkers van het team, de klanten en het 
proces centraal staan. Zelfsturing betekent dat het team regelvermogen bezit om het 
betreﬀ ende proces te sturen; het team kan gezien worden als proceseigenaar. Stafdiensten en 
leidinggevenden zijn er om het team te ondersteunen door het scheppen van voorwaarden. 
2.5.3  Specificatie ontwerpcondities voor teams
In de literatuur wordt een veelheid aan factoren genoemd die in belangrijke mate het functio-
neren van een team beïnvloeden, dat blijkt ondermeer uit het uitgevoerde literatuuronder-
zoek. Het meeste inzicht bestaat in wat Kuipers en Van Amelsvoort (1990) noemen ‘de 
kritische speciﬁ caties van de relatie tussen team en organisatie (externe structuur) en van de 
relaties binnen de groep (interne structuur)’. De beschrijving van de externe en interne 
structuur van een organisatie toont de hoeveelheid aan economische en sociale functies van 
een organisatie voor zowel de interne als externe belanghebbenden. Bij deze studie wordt 
ondermeer nagegaan in welke mate ontwerpcondities bij de resultaatverantwoordelijke 
teams zijn gehanteerd en of er een relatie bestaat tussen de mate van samenwerking in teams 
en de mate van aanwezigheid van deze condities. De verwachting is dat naarmate deze 
ontwerpcondities meer zijn ingevuld een team beter zal samenwerken. Uiteraard spelen 
andere aspecten bij samenwerken in teams evenzeer een rol.
Voor het benoemen van condities, van belang voor het ontwerpen van teams, volgen wij bij 
deze studie de richtsnoer speciﬁ catie van ontwerpcondities voor teams van Kuipers en Van 
Amelsvoort (1990). Bij de keuze van deze speciﬁ catie hebben wij ons laten leiden door de 
volgende overwegingen.
 •   De condities van de overige hiervoor (paragraaf 2.5.2) genoemde auteurs kunnen 
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vrijwel geheel binnen het overzicht van Kuipers en Van Amelsvoort geplaatst worden. 
 •   Bij een studie in 2000 zijn Van Amelsvoort en Scholtes opnieuw tot vrijwel dezelfde 
richtsnoer speciﬁ catie voor het ontwerpen van teams gekomen als Kuipers en Van 
Amelsvoort eerder kwamen in 1990.
 •   Bij het formuleren van de richtsnoer speciﬁ catie van ontwerpcondities voor teams 
hebben Van Amelsvoort en Scholtes zich laten leiden door ervaringen uit de voorbije 
veertig jaar, opgedaan met het werken in teams.
 •   Vrijwel alle aspecten uit de deﬁ nitie van het begrip ‘team’ (paragraaf 2.5.2) komen in de 
richtsnoer van Van Amelsvoort en Scholtes aan de orde. 
2.5.4 Inzichten in ontwerpcondities voor teams
In deze paragraaf zijn de principes voor het ontwerpen van teams uiteengezet. Welke inzich-
ten heeft het speurwerk naar ontwerpcondities voor teams tot nu toe opgeleverd? Uit de 
literatuurstudie van speciﬁ caties van teams (Katzenbach en Smith, 1993; Kuipers en Van 
Amelsvoort, 1990; Recardo en Jolly, 2000; Leliveld en Vink, 2001; Robbins, 2001) blijkt in het 
algemeen een redelijke eensgezindheid over ontwerpprincipes die voor het werken in teams 
van belang zijn. Vastgesteld kan worden dat vrijwel alle aspecten uit de deﬁ nitie van het 
begrip ‘team’ (paragraaf 2.4.2) in de richtsnoer van Van Amelsvoort en Scholtes aan de orde 
zijn gekomen. Uit het literatuuronderzoek blijkt dat het aspect beloning als minimumspeciﬁ -
catie voor het ontwerpen van teams, door vrijwel alle auteurs beperkt wordt besproken. Op 
basis van de literatuurstudie van het ontwerpen van teams kunnen negen principes als 
condities voor het samenwerken in teams gelden. Bij het benoemen van deze condities 
volgen wij de publicatie van Van Amelsvoort en Scholtes (2000). 
1.   Uitvoerend taakdomein van het team. Deze conditie heeft betrekking op de wijze 
waarop uitvoerende processen zijn geregeld. De groepstaak behoort compleet te zijn, 
duidelijke grenzen te hebben en gekoppeld te kunnen worden aan een meetbaar 
resultaat. De teamtaak vormt een afgerond geheel van onderling sterk samenhangende 
activiteiten (Leliveld en Vink, 2001; Van Amelsvoort en Scholtes, 2000).
2.   Regelmogelijkheden van het team. Om de groepstaak zo zelfstandig mogelijk tot 
uitvoering te brengen heeft het team interne en externe speelruimte nodig en zal 
daarvoor over voldoende regelmogelijkheden en bevoegdheden behoren te beschik-
ken. Onder regelmogelijkheden kunnen worden verstaan: plannen en bijsturen van het 
werkproces en het oplossen van verstoringen van het werkproces. Pas nadat de hier-
voor genoemde conditie 1 vorm heeft gekregen kan deze conditie tot stand komen 
(Van Amelsvoort en Scholtes, 2000).
3.   Interne structurering van de teamtaak. De teamtaak behoort door overlapping van taken 
ﬂ exibel te kunnen worden uitgevoerd. Om deze reden behoren de teamtaken onder-
78
linge afhankelijkheid te vertonen zodat de activiteiten in het werkproces van de teamle-
den elkaar aanvullen (Van Amelsvoort en Scholtes, 2000; Katzenbach en Smith, 1983).
4.   Teamomvang. De teamomvang behoort zodanig te zijn dat het team als geheel een 
herkenbare bijdrage aan de organisatie kan leveren, voldoende speelruimte heeft, 
goede beslissingen kan nemen en aangaande capaciteit niet te kwetsbaar is. 
Uitzonderlijke situaties daargelaten zal het team uit minimaal vier en maximaal twintig 
personen bestaan. Het minimumaantal wordt voornamelijk bepaald door de omvang 
van de groepstaak, bij het wegvallen van een teamlid wordt het team kwetsbaar. Als het 
team te groot is (meer dan 20-25 mensen) dan bestaat de kans dat het team uiteen zal 
vallen in subteams (Kuipers en Van Amelsvoort, 1990; Katzenbach en Smith, 1993; 
Robbins, 2001).
5.   Inzetbaarheid. De leden van het team zijn voor meerdere taken binnen het team 
inzetbaar. Interne statusverschillen mogen een ﬂ exibele werkverdeling en interne 
mobiliteit niet in de weg staan. Afwezigheid van teamleden wordt in principe door de 
eigen teamgenoten opgevangen. Dit principe is bedoeld om teamleden breed in het 
team te kunnen inzetten waardoor de kwetsbaarheid van het team beperkt is. 
Statusverschillen mogen niet te groot zijn, anders bestaat het gevaar dat bepaalde 
‘experts’ gaan overheersen (baas gaan spelen) en teamgenoten hun wil opleggen 
waardoor de samenwerking in het team mogelijk wordt belemmerd (Kuipers en Van 
Amelsvoort, 1990; Katzenbach en Smith, 1983).
6.   Coördinatie. Binnen het team is zowel voor de interne als voor de externe coördinatie 
een aanspreekpunt aanwezig. Het management kan daarvoor een teamleider benoe-
men of de coördinatie aan het team toewijzen. Beide uitvoeringen van coördinatie van 
teams komen voor. Een aandachtspunt voor het team is voorkomen dat de aangewezen 
teamleider of teamcoördinator een ‘baasje’ in het team wordt (Kuipers en Van 
Amelsvoort, 1990).
7.   Middelen. Het team beschikt over een eigen werkruimte en voor het uitvoeren van het 
werk over eigen middelen. De teamleden kunnen elkaar makkelijk bereiken voor interne 
communicatie en sociale contacten. 
8.   Informatie. De beheers- en stuursystemen sluiten aan op de verantwoordelijkheid voor 
het werkproces, de taken en de zelfstandigheid van het team. Dat houdt in dat het team 
voldoende speelruimte behoort te krijgen voor de uitvoering van het werk, dit binnen 
de kaders die in samenspraak met het management zijn opgesteld (Van Amelsvoort en 
Scholtes, 2000).
9.   Beloning. De beloning is gekoppeld aan de breedte van inzetbaarheid van de teamle-
den en sluit aan op ‘teamwerk’. Het beloningssysteem is daarbij zodanig ingericht, dat 
het de teamleden blijft uitdagen een bijdrage te leveren aan het groepsproces. Met 
teambeloning zijn in Nederland nog weinig ervaringen op gedaan (Van Amelsvoort en 
Scholtes, 2000).
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Met deze paragraaf sluiten we de bestudering inzake het theoriegebied ontwerpcondities 
voor teams af. Het inzicht krijgen in condities die mogelijk het samenwerken in teams 
bevorderen dan wel belemmeren was de inzet van dit literatuuronderzoek. Een gecompri-
meerd overzicht van deze condities is weergegeven in tabel 2.6.2. 
2.6 Overzicht van condities 
Door het literatuuronderzoek over de theoriegebieden organisatieveranderkunde, ontwerp-
condities voor teams en groepsdynamica, hebben wij een uitgebreid overzicht gekregen van 
condities die mogelijk bevorderen dan wel belemmeren dat professionals in een team gaan 
samenwerken. Speciﬁ eke condities die gelden voor professionals zijn daar waar relevant 
ondergebracht bij één van de drie theoriegebieden. De ordening van de condities is gesplitst 
in drie groepen: 
 • de organisatieverandering op bestuurs- en hogeschoolniveau,
 • het ontwerpen van teams,
 • de groepsdynamica in de teams.
De mogelijke bevorderende en belemmerende condities zijn verdeeld over aspecten. De 
belemmerende aspecten zijn dikwijls gespiegeld aan de bevorderende aspecten.
2.6.1  Organisatieverandering op bestuurs- en hogeschoolniveau
De condities op bestuursniveau betreﬀ en de aanpak en inrichting van het veranderproces en 
de relatie tussen de professionals en de veranderaars (bestuurders). Aspecten op dit niveau 
zijn: participatie, communicatie, planning en vertrouwen in de veranderaars. Kijken we naar 
de context van veranderingen dan is het van belang om te weten in hoeverre organisatiele-
den op de hoogte zijn van de doelen en strategie van de organisatie; hier ligt namelijk de 
legitimiteit van een verandering. Hoe beter de medewerkers op de hoogte zijn van de doelen 
en strategie van een organisatie, hoe beter de organisatie in staat is om uit te leggen waarom 
een organisatieverandering nodig is. 
 
De condities op hogeschoolniveau betreﬀ en eveneens de aanpak en inrichting van het 
veranderproces en de relatie tussen de professionals en de veranderaar (directeur). Aspecten 
zijn: de rol van de veranderaar bij het creëren van draagvlak, de coördinatie, de communicatie 
over de wijze van organisatieverandering en de wijze van invoering van teams. De steun en 
inzet voor een veranderproces worden bepaald door de mate waarin de betrokkenen zich 
kunnen vinden in de veranderdoelen. Het overzicht van condities voor de organisatieveran-
dering op bestuurs- en hogeschoolniveau is aangegeven in tabel 2.6.1. Het overzicht is 
uitgesplitst naar aspecten van mogelijke bevorderende en belemmerende condities. 
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- Participatie, inspraak, meedenken
-  Inzicht over de aard en omvang van verander-
doelen
- Top- down invoeren, weinig inspraak 
-  Geen inzicht over de aard en omvang van de 
veranderdoelen
Communicatie - Open, brede, frequente communicatie
- Creëren van draagvlak
- Weinig aandacht voor communicatie
- Weinig aandacht voor creëren van draagvlak
Tijdsverloop
- Fasering van de verandering 
- Fixatie genomen stappen 
- Duidelijke planning
- Tussentijdse evaluaties
- Geen fasering van de verandering
- Geen fixatie genomen stappen
- Vaag uitgewerkte planning 
- Geen tussentijdse evaluaties
Veiligheid
- Veilige omgeving
- Vertrouwen in de veranderingen 
- Aandacht voor sociale relaties
-  Geen of onvoldoende aandacht voor verbreken 
van sociale relaties.
- Veel veranderingen in korte tijd
Rol veranderaar
- Zorgzaamheid bij samenstellen teams
- Aandacht voor bestaande sociale relaties 




- Geen aandacht voor bestaande sociale relaties
- Weinig tact, ongeduldig
- Besluiteloosheid
- Dominant
2.6.2  Het ontwerpen van teams
Om binnen de organisatiestructuur als team zelfstandig te kunnen opereren moet bij het 
ontwerpen van teams aan bepaalde condities zijn voldaan. Aspecten bij deze condities 
zijn: compleetheid van de groepstaak, onderling sterk samenhangende activiteiten, 
regelmogelijkheden en bevoegdheden. De beheers- en stuursystemen sluiten hierop aan, 
met name de speelruimte voor het zelfstandig uitvoeren van het werk. Daarbij zal de 
interne teamstructuur zodanig van opzet zijn dat door overlapping van taken het werk 
flexibel kan worden uitgevoerd. Om de kwetsbaarheid van het team in te perken zullen 
teamleden voor meerdere taken binnen het team inzetbaar zijn. De teamomvang sluit 
aan op voorgaande aspecten en zal zodanig van omvang zijn dat het niet te beperkt in 
omvang is voor de te leveren herkenbare bijdrage aan de organisatie. Het team zal voor 
de coördinatie van interne en externe aangelegenheden een aanspreekpunt hebben, 
deze taak kan bij een teamleider komen te liggen. Als het leiderschap in het team zelf ligt 
kan deze coördinatietaak toegewezen worden aan één of twee teamleden. Voor de 
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uitvoering van het werk en het handhaven van sociale contacten is het aan te bevelen 
dat de teamleden elkaar gemakkelijk kunnen bereiken, bijvoorbeeld in een eigen werk-
ruimte, gemeenschappelijke lunchruimte of vergaderkamer. Het beloningssysteem zal 
zodanig van opzet zijn dat recht wordt gedaan aan de breedte van de inzetbaarheid van 
de teamleden. Tabel 2.6.2 geeft gecomprimeerd negen ontwerpcondities voor teams 
weer. Het overzicht is uitgesplitst naar aspecten van mogelijke bevorderende en belem-
merende condities.





Groepstaak - Complete groepstaak 
- Duidelijke grenzen 
- Meetbaar resultaat 
- De teamtaak vormt een afgerond geheel
-  De teamtaak vormt geen afgerond geheel, is niet 
compleet 
-  Het resultaat is niet eenvoudig meetbaar
- Geen duidelijke grenzen
Zelfstandigheid -  Voldoende regelmogelijkheden en bevoegdheden 
-  De groepstaak kan zelfstandig uitgevoerd worden
-  Onvoldoende regelmogelijkheden en bevoegd heden. 
-  De groepstaak kan niet zelfstandig worden uitgevoerd
Afhankelijkheid -  De teamtaken zijn onderling afhankelijk - Geen onderling afhankelijkheid van teamtaken
Teamomvang -  De omvang is zodanig dat het team een herkenbare 
bijdrage aan de organisatie kan leveren
-  De omvang van het team is zodanig dat het geen 
herkenbare bijdrage aan de organisatie kan leveren
- Het team is kwetsbaar. 
Inzetbaarheid -  De teamleden zijn voor meerdere taken binnen het 
team inzetbaar
-  De teamleden zijn beperkt of niet voor meerdere 
teamtaken inzetbaar
- Het team is kwetsbaar
Leiderschap -  De interne en externe coördinatie ligt binnen het team 
- Er is een aanspreekpunt
-  In het team is geen aanspreekpunt voor de interne en 
externe coördinatie
Middelen, communicatie -  Het team beschikt over een eigen werkruimte men kan 
elkaar makkelijk bereiken
-  Het team beschikt niet over een eigen werkruimte, 
men kan elkaar moeizaam bereiken
Systemen -  Beheers- en stuursystemen sluiten aan op de 
zelfstandigheid en verantwoordelijkheid van het team
-  Beheers- en stuursystemen sluiten niet of onvoldoende 
aan op de zelfstandigheid en verantwoordelijkheid van 
het team
Beloning -  De mate van beloning is gekoppeld aan de breedte en 
inzetbaarheid van de teamleden afzonderlijk 
-  De mate van beloning is niet gekoppeld aan de breedte 
en inzetbaarheid van de teamleden afzonderlijk
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2.6.3 De groepsdynamica in de teams
De groepsdynamica heeft vooral zijn uitwerking op teamniveau. Het betreft de onderlinge 
relaties tussen de professionals. Andere fenomenen zijn de bereidheid van de medewerkers 
om in een team te gaan samenwerken, de bereidheid om interacterende hun krachten te 
bundelen teneinde een sociale eenheid te gaan vormen en een intentie wat als team te 
bereiken. Binnen de organisatie streven personen niet alleen het algemene belang na, zij zijn 
ook gericht op hun eigen belangen en de belangen van hun team of afdeling. 




Werkinhoud - Gedragen doelstelling en teamproduct
- Heldere teamstructuur en taken
- Geen gedragen doelstelling en teamproduct
- Onduidelijkheid over de taken
Communicatie - Open uitwisseling van informatie
- Openlijk bespreken van problemen
- Weinig aandacht voor informatie-uitwisseling
- Achterdocht, misleidende communicatie
Prestatie - Gevoel van billijkheid
- Balans tussen bijdragen en opbrengsten
- Gevoel van onbillijkheid
- Geen balans tussen bijdragen en opbrengsten
Belangen - Teambelang en individueel belang in balans
- Elkaar aanspreken op verantwoordelijkheid
- Succesverwachting
- Gericht op eigenbelang
- Elkaar niet aanspreken op verantwoordelijkheid
- Geen succesverwachtingen
Rol teamleider -  Coördinator/voorzitter, inspirator
- Werkzaamheden in het team
- Baas in het team, geen inspirator
- Werkzaamheden buiten het team
De groepsdynamica heeft verder te maken met veranderingen van machtsbronnen, met 
name van het leiderschap en de coördinatie van werkzaamheden. Macht wordt herverdeeld 
ten gunste van een ander hiërarchisch niveau, namelijk het teamniveau. Dit leidt mogelijk tot 
een aantasting van de werk- en machtsbasis bij bestaande vakgroepleiders en onderwijscoör-
dinatoren. En ook tot de onzekerheid die veranderingen voor de teamleden met zich mee-
brengen, individuele belemmeringen die mogelijk weerstanden oproepen. Teamwerk 
resulteert dikwijls in een gemeenschappelijk product, de vraag is echter of alle teamgenoten 
zich in gelijke mate inzetten om dit te realiseren. Als dat niet zo is en alle teamleden een 
gelijke beloning ontvangen, kunnen gevoelens van onbillijkheid ontstaan. De vraag is dan 
ook hoe prestatieverschillen door verschillen in inzet ontstaan, welke sociale ruilacties tot 
stand komen, wat uiteindelijk de balans wordt tussen bijdragen en opbrengsten en wat de 
reacties zullen zijn als er een onbalans is tussen bijdragen en opbrengsten. Voor het typeren 
van het werk in een organisatie wordt veelal gekeken naar de inhoud van de functie waarbij 
de taken worden beschreven aan de hand van taakkenmerken als identiteit, autonomie en 
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afwisseling van het werk. Bij de uitkomsten van het werk gaat het om persoonlijke en werkge-
relateerde uitkomsten zoals werkmotivatie, tevredenheid en persoonlijke ontwikkeling. Hoe 
meer de taakstructuur en inhoud van het werk leiden tot vervulling van persoonlijke en 
sociale behoeften, hoe meer tevredenheid ontstaat bij de uitvoering van het werk. Het 
overzicht van condities voor de groepsdynamica staat aangegeven in tabel 2.6.3. Het over-
zicht is uitgesplitst naar aspecten van mogelijke bevorderende en belemmerende condities.
2.6.4 Inzichten in condities voor samenwerken in teams
Door het literatuuronderzoek van professionals en de theoriegebieden organisatieverande-
ringen, ontwerpcondities en groepsdynamica is een uitgebreid overzicht verkregen van 
condities die mogelijk bevorderen dan wel belemmeren dat professionals in een team gaan 
samenwerken. Bij nadere beschouwing blijkt een aantal aspecten dominant aanwezig in de 
verzameling van deze condities, zij kunnen als belangrijk worden gekwaliﬁ ceerd. Figuur 2.1 
geeft een gecomprimeerd overzicht van deze condities weer. Aspecten van deze condities 
staan aangegeven in de voorgaande tabellen 2.6.1, 2.6.2 en 2.6.3.
PROFESSIONALS








Doelen - Communicatie - Tijdsverloop - Veiligheid 
Rol veranderaar
Groepstaak - Zelfstandigheid - Afhankelijkheid
Teamomvang - Inzetbaarheid - Leiderschap - Middelen, 
communicatie - Systemen - Beloning
Inhoud werk - Communicatie - Prestatie
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De methodologie van wetenschappelijk onderzoek wordt vaak geassocieerd met (abstracte) 
discussies over de fundamenten van onze kennis. Van der Zwaan (1990) omschrijft methodo-
logie als volgt: “De methodologie geeft de onmisbare handleiding voor het zindelijk redene-
ren, het zuiver waarnemen, het correct analyseren, het verantwoord combineren, het logisch 
concluderen en het plausibel interpreteren”. In het verlengde hiervan omschrijven Jonker en 
Pennink (2000) methodologie als volgt: “Methodologie is de weg waarlangs een onderzoe-
ker onderzoek doet, de wijze waarop hij - gelet op de aard van de vraag - kiest voor een 
bepaalde wijze van omgaan met die vraag (wat kan resulteren in een probleemstelling), 
kiest voor de manier waarop hij omgaat met de (mensen in de) organisatie waar de vraag uit 
afkomstig is en kiest voor zijn eigen voorkeuren en dergelijke”. Dit laatste veronderstelt dat 
er verschillende wegen zijn waarlangs onderzoek gedaan kan worden. In het verlengde van 
beide citaten verwijzen wij met methodologie naar de regels en normen van een goed 
onderzoek (zie Braster, 2000; Korzilius, 2000). Er zijn in de literatuur verschillende strategieën 
van onderzoek te vinden. Elke strategie bestaat uit een speciﬁ eke mix van centrale en 
afgeleide beslissingen. Bijvoorbeeld de wijze van het selecteren van de onderzoekseenhe-
den, de keuze en bronnen van onderzoekstechniek, de wijze van ontsluiten van deze 
bronnen en het gebruik van gegevens uit de literatuur. Zoals aangegeven in hoofdstuk 1, 
paragraaf 1.3 en 1.4, hebben wij voor dit onderzoek gekozen voor de strategie van een 
vergelijkende casestudie. Een casestudie als vorm van empirisch onderzoek wordt door Yin 
(1994) omschreven als een wijze waarop een onderwerp in zijn natuurlijke omgeving kan 
worden onderzocht. Als er sprake is van een onderzoek waarbij de context van belang is en 
een groot aantal variabelen een rol speelt, is de casestudie als methode geschikt. Aan beide 
voorwaarde is naar onze mening voldaan, omdat bij verandering naar een organisatie met 
teams allerlei problemen naar voren komen. 
Dit hoofdstuk gaat over de opzet van het empirische deel van deze studie. Hier wordt 
beschreven hoe we de doelstellingen van deze studie willen realiseren. (In het vorige hoofd-
stuk is aangegeven binnenin welk theoretisch kader het onderzoek is uitgevoerd). Eerst gaan 
we in paragraaf 3.2 in op onze ideeën (de kentheoretische positionering) om te komen tot de 
bepaling van de doelstelling en van de twee onderzoeksvragen. Paragraaf 3.3 en 3.4 gaan 
respectievelijk over de plaats binnen dit onderzoek van de vergelijkende gevalsstudie en het 
survey en over de keuze voor een meervoudige case-onderzoek. De keuze voor vier hoge-
scholen met zeventien teams wordt toegelicht in paragraaf 3.5. Paragraaf 3.6 gaat in op de 
wijze waarop de gegevens van de gevalsstudie in kaart worden gebracht. Hierbij komt 
ondermeer de keuze van de vragenlijsten voor de gestructureerde interviews aan de orde. In 
paragraaf 3.7 wordt de uitvoering van de individuele interviews besproken en in paragraaf 3.8 
de uitvoering van het survey. Met paragraaf 3.9, validiteit van het onderzoek, wordt het 
hoofdstuk afgesloten.
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3.2  Kentheoretische positionering
In hoofdstuk 1 zijn de achtergronden en aanleiding tot deze studie beschreven, deze hebben 
geleid tot een probleemstelling, doelstelling en vraagstelling. Deze studie werd uitgevoerd bij 
een hogeschoolorganisatie met aan de basis teams. Teams zijn door mensen gemaakte 
samenwerkingsverbanden. Daarom vormt de ontwikkeling in het denken over samenwerken 
in teams en organisaties, een afspiegeling van wat mensen mogelijk, waarschijnlijk, wenselijk 
en maakbaar achten. Voor we verder ingaan op de empirische onderzoeksmethodiek, willen 
wij eerst stilstaan bij een wetenschapsﬁ losoﬁ sch vraagstuk, namelijk bij de kentheoretische 
positionering van het onderzoek. Daarbij gaan wij in op drie vragen: de ontologische vraag, 
wat zijn onze opvattingen over het samenwerken in teams; de epistemologische vraag, hoe 
denken wij dat samenwerken in teams is te herkennen en de methodologische vraag, hoe is 
de werkelijkheid over samenwerken in teams te achterhalen (Guba en Lincoln, 1989; Van 
Nistelrooij, 1999; Bennebroek Gravenhorst, 2002). Door in deze paragraaf achtereenvolgens 
de ontologische, epistemologische en methodische benadering te bespreken, willen we het 
samenwerken in teams positioneren en beschrijven. Die positionering en beschrijving 
vormen een basis van waaruit we kijken naar teams.
3.2.1 De ontologische vraag 
 
De ontologie heeft betrekking op de vraag wat de werkelijkheid is (‘zijn’ tegenover ‘niet zijn’). 
Vaak wordt hierbij onderscheid gemaakt tussen objectivistische en subjectivistische opvat-
tingen over de werkelijkheid (Van Dijk, 1989). In de eerste opvatting is samenwerken in een 
team of in een organisatie een objectief en herkenbaar gegeven dat feitelijk kan worden 
beschreven. In de tweede opvatting is samenwerken in een team of in een organisatie een 
geheel van relaties, processen en subjectieve betekenissen. Kijkend naar teams zien wij 
 mensen die een bijdrage leveren aan het realiseren van organisatiedoelen en teamdoelen. 
Dit werk wordt verricht binnen een bepaalde structuur en cultuur, waarbij eigenbelangen en 
teambelangen een rol spelen. Bij ingrijpende veranderingen wordt een proces gestart 
waarin een organisatie vanuit een bepaalde situatie naar een nieuwe situatie toewerkt. 
Mensen bepalen nieuwe doelen voor die verandering, mensen en groepen krijgen eigen 
rollen toebedeeld en voor het uitvoeren zijn extra inspanningen nodig. In het verlengde 
hiervan kan de vraag gesteld worden wat het werkelijkheidsgehalte van samenwerken is. 
Voor het vaststellen van het werkelijkheidsgehalte van samenwerken doen wij twee 
 paradigmatische aannames.
De eerste paradigmatische aanname bij dit onderzoek is dat kennis over het te onderzoeken 
object ontstaat door eigen interpretatie van de onderzoeker. De wijze waarop professionals 
omgaan met samenwerken in teams wordt beschouwd als een fenomeen (waarneembaar 
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verschijnsel). Om inzicht te krijgen in dit fenomeen, dienen de uitspraken en meningen van 
de professionals, hun expressies (gevoelsuitdrukkingen) te worden onderzocht. Een kenmerk 
van deze paradigmatische aanname is dat zonder interpreteren een inventarisatie van 
expressies niet goed mogelijk is. Volgens Strauss en Corbin (1990) gaat interpreteren aan het 
begrijpen vooraf, zodat niet kan worden voorkomen dat het resultaat door de onderzoeker 
wordt gekleurd. Volgens Weber (1904) bestaat bij deze paradigmatische aanname het risico 
dat de onderzoeker met interpretaties komt die niet altijd op onderzoeksgegevens gebaseerd 
zijn. Mogelijk zou dit de validiteit van het onderzoek aantasten. In de paragrafen 3.5 tot en 
met 3.8 beschrijven wij de technieken die in deze studie gehanteerd worden om dit risico  
te beperken. 
Een tweede paradigmatische aanname van dit onderzoek is dat er geen objectieve werkelijk-
heid bestaat wanneer het onderzoeksonderwerp de indrukken en handelingen van mensen 
is. Gaat men uit van deze veronderstelling dan is het hoogst haalbare resultaat van deze 
studie het geven van een duidelijke visie op het onderzoeksveld, zonder de pretentie te 
hebben dat dit de enige juiste visie is. Deze visie sluit aan op een ‘sense making’ metafoor, 
Weick (1979): de wijze waarop de realiteit gezien wordt, is gebaseerd op persoonlijke percep-
ties van individuen. Een ‘eenzelfde situatie’ kan door verschillende personen geheel verschil-
lend geïnterpreteerd worden en ieder kan zijn eigen interpretatie voor de juiste houden. Dit is 
een belangrijk aandachtspunt bij deze studie. 
De casestudies zijn gehouden na aﬂ oop van het organisatieveranderproces en de besluitvor-
ming daarover. In retrospectief is de wijze geëvalueerd waarop de docenten omgingen met 
de meer dan drie jaar durende samenwerking in teams. Ook is gekeken naar hoe zij die 
samenwerking ervaren hebben. Bij het evalueren kan zich het probleem van tegenstrijdige 
verklaringen voordoen. Bijvoorbeeld wanneer enerzijds docenten vertellen dat de samenwer-
king in het team positief en hecht was, terwijl anderzijds de teamsamenstelling substantieel 
werd gewijzigd door aangevraagde overplaatsingen. (Overigens gaven de docenten geen 
nadere verklaring voor hun verzoek tot overplaatsing naar een ander team.) Om te voorko-
men dat dergelijke tegenstrijdigheden de evaluaties minder aannemelijk maken, hebben wij 
door triangulatie extra data verzameld: ten eerste door bij de interviews twee extra vragen 
over samenwerking op te nemen en ten tweede door bij de administratie informatie op te 
vragen over teammutaties in de laatste twee jaar. 
3.2.2  De epistemologische vraag
De geschiedenis van de ﬁ losoﬁ e overziend, is de epistemologie een van de meest onder-
zochte en bediscussieerde onderwerpen. De discussie concentreert zich op het analyseren 
van de aard van de kennis en op hoe de kennis zich verhoudt tot begrippen als waarheid en 
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geloof. Heel in het kort gezegd, de kennistheorie probeert de vraag ‘hoe weten we dat wat we 
weten’ te beantwoorden. Er zijn twee niveaus van denken; het niveau van denken over de 
werkelijkheid en het niveau van denken over hoe die werkelijkheid is te kennen. Bij het 
bestuderen van de werkelijkheid ‘samenwerken in teams’ behoren beide niveaus op elkaar 
aan te sluiten. Dat beide niveaus op elkaar dienen aan te sluiten roept de volgende vraag op: 
heeft de ontologische positie die bij dit onderzoek wordt ingenomen gevolgen voor de 
epistemologie (‘verschijningsvorm’ tegenover ‘werkelijkheid’)? Het omgaan met de spanning 
tussen een objectivistische en een subjectivistische ontologie betekent voor dit onderzoek 
het volgende. Uitgaande van een objectivistische ontologie is het samenwerken in teams te 
kennen door het doen van objectieve metingen. Die metingen geven een beschrijving van de 
situatie, maken statische analyses mogelijk van (causale) verbanden tussen kenmerken van 
het samenwerken in teams. De metingen kunnen dienst doen om teams en hogescholen te 
vergelijken. Tegelijkertijd leidt het subjectivistische idee van meerdere werkelijkheden tot een 
besef dat het kennen van samenwerken vraagt om het verzamelen van percepties van 
betrokkenen. In casestudies kunnen subjectieve percepties worden beschreven en kunnen 
wij onze aandacht richten op het samenwerken in teams als de context waarin verschillen 
mogelijk te begrijpen zijn. 
De samenwerking in een team kan tamelijk goed worden beschreven aan de hand van een 
aantal objectieve kenmerken die in de literatuur relevant worden geacht (zie paragrafen 2.1 
tot en met 2.5). Door telkens dezelfde kenmerken te gebruiken, is het mogelijk om voor elke 
afzonderlijke case de situatie systematisch in kaart te brengen en om de cases onderling te 
vergelijken. Het totaal aan perspectieven van de betrokkenen op de situatie in hun organisa-
tie, speelt een belangrijke rol in het algemene beeld dat wij van de cases schetsen. Dat 
collectief van gedachten, ideeën en ervaringen beschouwen wij als een geobjectiveerde 
weergave van de stand van zaken rond samenwerken in een team. Tegelijkertijd is het nodig 
om aandacht te hebben voor subjectieve percepties van mensen en teams, waarbij voorop 
staat dat alle perspectieven gelijkwaardig zijn. Voor ons zijn er twee kernelementen in het 
kennen van samenwerking. Ten eerste het verzamelen van objectieve en subjectieve informa-
tie in een iteratief proces en ten tweede het in interactie met de betrokkenen (door middel 
van het geven van terugkoppeling) gezamenlijk erkennen dat meerdere visies naast elkaar 
kunnen bestaan. Bij alle cases geschiedt het verzamelen van informatie gesystematiseerd en 
op geobjectiveerde wijze. 
 
3.2.3 De methodologische vraag 
De leer van de te volgen methode, de methodologie, heeft betrekking op de vraag hoe de 
werkelijkheid te achterhalen en hanteerbaar te maken is. Het betreft de vraag hoe de onder-
zoeksdoelstellingen te behalen of de gestelde onderzoeksvragen te beantwoorden zijn. 
Anders gezegd, op welke wijze willen we onze epistemologische positie gestalte geven. Een 
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objectivistisch kentheoretisch standpunt impliceert dat er maar één methode is om de 
werkelijkheid in kaart te brengen. Met een subjectivistische kijk is het mogelijk om met 
verschillende methoden perspectieven op die werkelijkheid in kaart te brengen, waardoor 
een rijper beeld kan ontstaan van de situatie. In deze studie gebruiken wij de kwalitatieve 
methoden voor het kennen van samenwerken in teams. Door het bestuderen van documen-
ten, het gebruik van vragenlijsten en het gestructureerde interview proberen we een beeld te 
creëren van condities die mogelijk bevorderen dan wel belemmeren dat professionals in 
teams gaan samenwerken. 
3.3 Plaats van de vergelijkende gevalsstudie en het survey
Een van de uitgangspunten bij dit onderzoek is dat de mate waarin teamleden in een team 
samenwerken, mogelijk terug te voeren is tot de mate waarin condities voor samenwerken 
aanwezig zijn. Vanwege dit uitgangspunt zijn twee onderzoeken uitgevoerd: een vergelij-
kende gevalsstudie en een survey. In de vergelijkende gevalsstudie hebben wij gekozen voor 
het uitvoeren van zeventien casestudies bij vier hogescholen. Wij bespreken eerst de opzet en 
de achtergrond van de keuze, daarna omschrijven we hoe het onderzoek werd uitgevoerd 
zodat een beeld ontstaat van de verschillende activiteiten in het onderzoeksproces van de 
gevalsstudie. De uitkomst van de gevalsstudie is een theoretische generalisatie, dat wil 
zeggen dat de resultaten gebruikt kunnen worden om de in hoofdstuk 2 beschreven theoreti-
sche veronderstellingen te ondersteunen of te weerleggen. Met behulp van het survey zijn 
aanvullende gegevens verzameld bij de zeventien teams door middel van vragenlijsten. De 
gegevens betreﬀ en de ontwerpcondities voor teams en de organisatieverandering. De 
verantwoording voor de vragen voor het survey is aangegeven in paragraaf 3.8. Wij hebben 
voor deze methode (het survey) gekozen omdat die een aantal voordelen heeft (Swanborn, 
1987). De resultaten zijn eenvoudig te kwantiﬁ ceren en samen te vatten, het is een snelle en 
goedkope manier om op grondige wijze gegevens te verzamelen en ze is bruikbaar voor het 
vergelijken van onderzoekseenheden en het herhalen van onderzoek. De verzamelde 
gegevens worden omgezet in kwantitatieve data die eenvoudig graﬁ sch zijn weer te geven 
en gecombineerd kunnen worden met het kwalitatieve gedeelte. De positie in het onderzoek 
van de gevalsstudie en het survey is aangegeven in ﬁ guur 3.1.











Het gaat in deze studie om het verkrijgen van inzicht in condities die bevorderen dan wel 
belemmeren dat professionals gaan samenwerken in teams. Een beeld van de context 
waarin het veranderproces zich heeft afgespeeld en de mate waarin mensen zich inzetten 
voor hun organisatie en gaan samenwerken in teams, is nodig om relaties tussen proble-
men te begrijpen. Met een vragenlijst kan weliswaar informatie worden verzameld over de 
bevorderende dan wel belemmerende condities voor samenwerken, maar het begrijpen 
ervan en het zien van de samenhang is niet eenvoudig. Over de organisatie, haar omgeving 
en de mensen die daar werken is contextuele informatie nodig. Een lastig punt bij het 
onderzoek is dat onderwerp van de studie en context niet altijd te scheiden zijn. Mogelijk 
spelen meer variabelen een rol dan die waar wij ons op kunnen richten. Om deze reden 
hebben wij de gegevensverzameling en de analyse laten sturen door theoretische gege-
vens en veronderstellingen en hebben we gebruik gemaakt van meerdere informatiebron-
nen over hetzelfde onderwerp. Wanneer gegevens uit meer dan één informatiebron in 
dezelfde richting wijzen dan is er sprake van methodische triangulatie. Dit kan in deze 
studie bijvoorbeeld aan de orde zijn als antwoorden op vragen over bevorderende dan wel 
belemmerende condities voor samenwerken overeenkomen met antwoorden op open 
interviewvragen. Als er een discrepantie is tussen de antwoorden op de vragen over 
condities en de antwoorden bij de interviews, dan spelen mogelijk naast de condities nog 
andere zaken een rol. 
Om twee redenen hebben wij gekozen voor een meervoudig case-onderzoek. Ten eerste 
maakt een meervoudige opzet onderlinge vergelijking van de antwoorden overtuigender en 
maakt het analytische generalisatie sterker (Yin, 1994). Daarom hebben wij bij de selectie 
van de afzonderlijke cases ervoor gezorgd dat deze niet zodanig verschillen dat onderlinge 
vergelijking moeilijk wordt (zie paragraaf 3.5). Ten tweede is één casestudie te smal voor het 
verkrijgen van inzicht in condities voor het samenwerken in teams. Het ontwerp voor dit 
meervoudig case-onderzoek is gericht op twee groepen aspecten: aspecten buiten en 
aspecten binnen het team. Gekeken is naar de invloed die beide groepen hebben op de 
mate van teamsamenwerking door professionals in een hbo-organisatie. Het gaat hierbij om 
het begrijpen van de situatie in elke afzonderlijke case en om het naderhand vergelijken van 
de verschillende cases. In ﬁ guur 3.2 zijn de basiselementen van het meervoudig case-
onderzoek schematisch weergegeven.
Ter afsluiting van deze paragraaf noemen wij kort vijf belangrijke onderdelen in een casestu-
die-ontwerp. Deze zijn volgens Yin (1994): onderzoeksvragen, eventuele veronderstellingen, 
eenheid van analyse, logica waarmee onderzoeksgegevens worden verbonden met vragen 
en veronderstellingen en als laatste criteria voor interpretatie. De twee onderzoeksvragen en 
enkele veronderstellingen staan vermeld in hoofdstuk 1 en 2. De voornaamste eenheden 
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van analyse in deze studie zijn teams en hogescholen. De verwerking van de onderzoeks-
gegevens en de criteria voor interpretatie komen in de volgende paragrafen aan de orde.
Figuur 3.2 Schematische weergave van het meervoudig case-onderzoek
3.5 De keuze van de hogeschool
Bij het selecteren van een hogeschool was het uitgangspunt dat er binnen de hogeschool 
overwegend onderwijsteams met professionals werkzaam zijn. Daarnaast zijn er vijf criteria 
gehanteerd:
 •  er dient sprake te zijn van een ingrijpende structuurverandering die de wijze van 
samenwerken tussen de docenten raakt;
 •  de organisatieomvang van de hogescholen dient gelijk te zijn;
 •  de hogescholen dienen onderwijs te verzorgen in de verschillende kennisdomeinen; 
 •  de hogescholen dienen op verschillende wijzen tot hun eindstructuur gekomen te zijn;
 •  alle resultaatverantwoordelijke teams en nagenoeg alle teamleden dienen medewer-
king te verlenen aan het onderzoek.
Het eerste criterium zorgt ervoor dat veranderprocessen worden onderzocht waarin vergelijk-
bare veranderprocessen hebben gespeeld (de interne dynamiek). Het tweede criterium zorgt 


























heid in functies en ondersteunende afdelingen. Het derde criterium zorgt voor de variatie in 
het soort opleidingen dat wordt onderzocht. Gekozen is voor werktuigbouw (bèta), verpleeg-
kunde en zorg (gamma) en economie en marketing (alfa). Door te bestuderen hoe veranderin-
gen in de verschillende kennisgebieden plaatsvinden kunnen die sectoren zowel intern als 
onderling vergeleken worden. Het vierde criterium maakt onderscheid tussen de wijzen 
waarop de hogescholen tot hun eindstructuur zijn gekomen. Door te bestuderen hoe verande-
ringen in de verschillende hogescholen hebben plaatsgevonden, is het mogelijk die hogescho-
len intern en onderling te vergelijken. Het vijfde criterium zorgt ervoor dat teams vergeleken 
kunnen worden. Voor het maken van een betrouwbare en zinvolle vergelijking tussen teams en 
hogescholen is deelname van alle teams en van nagenoeg alle docenten gewenst.
 
Het ingangspunt voor het onderzoeksproject was een lid van de groepsraad van de hogescho-
len, via hem is een eerste contact gelegd en toestemming voor het onderzoek gevraagd. Tijdens 
een managementoverleg tussen de groepsraad en alle hogeschooldirecteuren (totaal 37) 
hebben wij ons onderzoeksproject toegelicht en gevraagd welke hogescholen bereid waren 
deel te nemen. Uit de aanmeldingen is een keuze gemaakt aan de hand van bovenstaande 
criteria. Vervolgens vonden kennismakingsgesprekken plaats met de directeuren van de vier 
geselecteerde hogescholen. De directeuren gaven toestemming voor het onderzoeksproject 
onder de voorwaarde dat de teamleiders van de afzonderlijke teams het eindbesluit konden 
nemen over de deelname aan het onderzoek. Na instemming van de teamleiders hebben wij 
afzonderlijke gesprekken gevoerd met de zeventien teamleiders. Gesprekspunten waren: tijd 
die het onderzoek de docenten zou kosten, de periode waarin het onderzoek zou plaatsvinden, 
methoden van onderzoek, geheimhouding, doelstellingen van het onderzoek, aantal deelne-
mende docenten en de terugrapportage. Geen van de teamleiders wenste zelfstandig een 
besluit over deelname te nemen. Afgesproken werd dat wij het onderzoeksproject tijdens een 
regulier teamoverleg aan alle teamleden zouden presenteren en dat de teamleden democra-
tisch over deelname zouden besluiten. Vervolgens zijn afzonderlijk gesprekken gevoerd met de 
zeventien resultaat verantwoordelijke teams. In deze gesprekken zijn de volgende onderwerpen 
aan de orde gekomen: de introductie van de onderzoeker, het onderzoek, de hoeveelheid tijd 
die het onderzoek van de docenten zou gaan vergen, de onderzoeksplanning, de vertrouwelijk-
heid van de te verstrekken gegevens en de terugkoppe ling van de bevindingen aan het 
resultaatverantwoordelijke team. Na een toelichting op de gestelde vragen werd in alle gevallen 
‘staande’ de teambijeenkomst besloten aan het onderzoek deel te nemen. Nagenoeg alle leden 
van de teams hebben aan het onderzoek deelgenomen.
3.6 Verzamelen gegevens gevalsstudie
Deze paragraaf gaat in op de wijze waarop de condities die bevorderen dan wel belemmeren 
dat professionals in teams gaan samenwerken, in kaart zijn gebracht. De drie methodes om 
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data te verzamelen die vaak bij casestudies worden toegepast zijn: gebruik maken van 
bestaande gegevens, diepte-interview en participerende observatie. In dit onderzoek is voor 
het verzamelen van data gebruik gemaakt van bestaande gegevens en het diepte-interview. 
De participerende observatie hebben wij niet als informatiebron gebruikt, omdat de proces-
sen en verschijnselen die we onderzochten zich zowel recent als een groot aantal jaren 
geleden hebben afgespeeld.
 
Via de administraties van de betreﬀ ende hogescholen zijn de data van ‘bestaande gegevens’ 
verkregen uit: beleidsnotities, organisatierapporten, personeelsblad, nieuwsbrieven, databe-
standen over personeelsleden en verslagen van commissies. De betrouwbaarheid van de 
onderzoeksgegevens uit de ‘bestaande gegevens’ is verhoogd door de conceptteksten van 
hoofdstuk 4 voor te leggen aan de administrateurs en de teams van de hogescholen. Dat de 
vier hogescholen en de zeventien teams in deze studie bij naam genoemd worden, geeft aan 
dat er een gedeelde werkelijkheid tussen de onderzoeker en de organisatieleden wordt 
beschreven. 
Voor het verzamelen van data via interviews hebben wij gekozen voor een variant van het 
survey-interview (semi-gestructureerd interview). De variant bestond hieruit dat bij de 
interviews gebruikt werd gemaakt van een serie vooraf geformuleerde vragen. Het interview 
had daardoor een duidelijk begin en einde, maar er was ook ruimte voor doorvragen en voor 
uitweidingen van de geïnterviewde. Het doorvragen en de uitweidingen kunnen van belang 
zijn voor interpretaties van de antwoorden. 
Het literatuuronderzoek heeft als leidraad gefungeerd voor de ontwikkeling van de vragen-
lijst voor de semi-gestructureerde interviews. De dominante condities vormen hiervoor de 
basis (ﬁ guur 2.1). Daarin zijn drie groepen van factoren aan de orde gekomen: de aanpak en 
inrichting van het veranderproces op bestuurs- en hogeschoolniveau, de ontwerpcondities 
voor teams en de onderlinge relatie tussen de professionals, de groepsdynamica. De 
interview vragen zijn geclusterd in zogenaamde topics (ﬁ guur 3.3). 













De vragenlijst nummer 3 met items is opgenomen in bijlage 4. Voor de constructvaliditeit, 
(vertaling van theoretische begrippen naar empirische variabelen) zijn de suggesties voor het 
helder formuleren van vragen gevolgd van Wester (1995), Dijkstra en Smit (1998), Van Braster 
(2000) en Swanborn (2000).
De interviewvragen hadden een open karakter en nodigden de geïnterviewde uit tot het 
geven van meningen en inzichten over de bevraagde onderwerpen. De dataverzameling 
heeft plaatsgevonden onder voorwaarde van strikte anonimiteit. De doelstelling van het 
onderzoek en de werkwijze zijn in het vooroverleg (zie paragraaf 3.5) met betrokkenen 
besproken en zijn tijdens het interview nogmaals toegelicht. Dit heeft geresulteerd in een 
vrijwel 100% deelname van docenten.
3.7 Uitvoering individuele interviews
De tegenhanger van objectiviteit is subjectiviteit: het verschijnsel dat gegevens door tussen-
komst van mensen worden vertekend (Emans, 2002). We geven drie factoren die kunnen 
leiden tot vertekening.
 •  Tijdens een interview verzamelt de interviewer welbeschouwd niet echt opinies of 
plannen, maar slechts uitspraken van de geïnterviewde daarover. Antwoorden op 
interviewvragen zijn altijd verwoordingen van cognities (kennis, beleving en ervaring) 
van personen (Emans, 2002).
 •  Vervolgens bestaat de mogelijkheid dat de onderzoeker het antwoord op een andere 
wijze vastlegt en interpreteert. Beide factoren kunnen tot vertekening van de weer-
gave van de cognities leiden en daardoor leiden tot vertekende interviewresultaten.
 •  Verder speelt de situatie een rol. Zoals de situatie waarin de geïnterviewde zich 
bevindt, bijvoorbeeld het noteren van antwoorden op de interviewvragen, de aanwe-
zigheid van andere personen en de omgeving waar het interview wordt opgenomen. 
Het zou de objectiviteit van de interviewresultaten bevorderen als we de invloeden 
van de situatie konden uitschakelen. Echter, situatie-invloeden zijn niet geheel uit te 
schakelen, ze vormen een wezenlijk bestanddeel van elke cognitie (Emans, 2002; Maso 
en Smalling, 1990). Om de objectiviteit van de interviewresultaten zoveel mogelijk te 
waarborgen trachten wij een standaardsituatie te creëren en de situatie-invloeden 
zoveel mogelijk onder controle te houden. Hiermee voorkomen we dat toevallige, 
ongecontroleerde situatie-invloeden eﬀ ect hebben op de interviewuitkomsten.
Samengevat betekent dit dat tijdens de totstandkoming van een interviewresultaat er drie 
momenten zijn waarop de objectiviteit in het geding kan komen: bij de vormgeving van de 
situatie, bij de verwoording van de cognities en bij het vastleggen van de antwoorden. De 
onderzoeker heeft als bewaker van de objectiviteit drie taken te verzorgen (zie ﬁ guur 3.4).
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Figuur 3.4 Bewaken van de objectiviteit (Emans, 2002)
Ten eerste zal hij een situatiestandaardisatie verzorgen en controleren; hiertoe is vooraf-
gaande aan de interviews een nauwkeurige handleiding opgesteld. Verder is gewerkt met 
een gestructureerde vragenlijst met open vragen. De interviews zijn gehouden op de locatie 
van de geïnterviewden. Ten tweede evalueert de onderzoeker de antwoorden; hij zorgt 
ervoor dat de geïnterviewde zijn antwoorden volledig en correct formuleert. Als laatste zal 
een onderzoeker waken voor het geven van eigen inhoudelijke interpretaties van de ant-
woorden. Elk interview is daarom op een voice-recorder opgenomen. De vorm van het 
interview is een variant op het survey-interview waarbij de onderzoeker zich in eerste 
instantie richt op het zoveel mogelijk verzamelen van informatie rond de vraagstelling en 
achterliggende ideeën over het (samen)werken in teams (zie Maso, 1989). Ieder interview 
duurde ongeveer anderhalf uur (exclusief een half uur voorbereiding) en bestond uit drie 
fasen: introductie, hoofdfase en afsluiting. 
Introductie van het interview
Tijdens de introductie zet de onderzoeker in het kort de werkwijze en de terugkoppeling van 
de interviews uiteen. Hij vertelt de respondent dat de interviews verbatim worden uitgewerkt 
en dat deze uitwerking aan de geïnterviewde wordt toegestuurd. De respondent kan vervol-
gens nog op de uitwerking reageren. Na de uitleg vraagt de onderzoeker toestemming voor 
de noodzakelijke geluidsopname. De onderzoeker legt een overzicht van de interviewtopics 
op tafel, zodat de geïnterviewde een indruk krijgt van de gespreksonderwerpen. Figuur 3.3 is 
een kopie van het voorgelegde blad met interviewtopics. Voordat de voice-recorder wordt 
gestart, stelt de interviewer een aantal persoonlijke vragen over opleiding, leeftijd, vakgebied 
en de tijd dat men als docent binnen de hogeschool werkzaam is (zie vragenlijst 4, bijlage 5). 
Deze inleidende vragen hebben een dubbele functie. Ten eerste wordt door deze vragen een 
vertrouwelijke en persoonlijke sfeer gecreëerd die noodzakelijk is voor het werkelijke inter-
96
Interviewsituatie Cognitie Antwoord Resultaat
Persoonlijkheid van de 
geïnterviewde












view. Daarnaast worden deze persoonlijke gegevens mogelijk gebruikt als bron voor kwanti-
tatieve analyses. Het introductiegedeelte neemt ongeveer tien minuten in beslag. 
Hoofdfase van het interview
Na de introductie wordt de voice-recorder gestart en begint de hoofdfase van het interview. 
Hierbij is de onderzoeker vragensteller en luisteraar, zijn opmerkingen zijn slechts vragen ter 
verduidelijking van hetgeen de docent zegt. Aan het slot van de hoofdfase vraagt de onder-
zoeker of naar het oordeel van de respondent, alle elementen van de interviewtopics aan de 
orde zijn geweest. Mogelijk geeft de respondent nog aanvullende informatie, anders wordt 
overgegaan tot de afsluitingsfase van het interview. De hoofdfase duurt 60 tot 80 minuten.
Afsluiting van het interview
Na het stoppen van de voice-recorder wordt om een eerste reactie op het interview gevraagd. 
Dit wordt gedaan om de communicatieverhoudingen weer te normaliseren. Zo krijgt de 
interviewer de gelegenheid om de rol van interviewer te verlaten. De afsluiting neemt 
ongeveer tien minuten in beslag. 
Direct na het interview wordt een eerste reﬂ ectieverslag gemaakt in het onderzoekslogboek. 
Hierbij wordt geprobeerd de belangrijkste aspecten van het gesprek in een aantal trefwoorden 
samen te vatten. Ook secundaire aspecten als lichaamstaal en gedrag worden vastgelegd.
Dataverwerking, wijze van analyse en interpretatie van de interviews
De verwerking van de kwalitatieve data is bijzonder arbeidsintensief en kost veel tijd. De 
verwerking van de kwalitatieve data is handmatig uitgevoerd. Alle verbatim uitgewerkte 
interviews zijn opgedeeld door middel van het coderen van tekstfragmenten op ‘sensitizing 
concepts’ of thema’s die corresponderen met de interviewvragen. Het coderen is handmatig 
uitgevoerd. Vervolgens worden aan een subbestand van de aldus gecodeerde interviews 
nieuwe labels (trefwoorden of korte zinnen) toegekend die kenmerkend zijn voor de inhoud. 
Deze labels worden door middel van een code vastgelegd in een begrippenkaart en vormen 
de variabelen. Het toekennen van labels gebeurt handmatig (zie als voorbeeld de codering 
van interviewvraag 2 in tabel 3.1). 
Tabel 3.1 Codering van interviewvraag 2
Is het jou bekend waarom de hogeschool met RVT’s is gaan werken?
Code Antwoorden Code Antwoorden
A Het was een hype E Plattere organisatie
B Bezuinigingen F Weet het niet of moeilijk te zeggen
C Verbeteren kwaliteit van de organisatie G Verbeteren kwaliteit van het werk
D Verbeteren kwaliteit van de arbeidsverhoudingen H Verantwoordelijkheid dichter bij de werkvloer
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Op deze wijze ontstaat per interviewvraag een verzameling antwoorden (variabelen) in de 
vorm van abstracte woorden of korte zinnetjes. Vervolgens worden alle gecodeerde inter-
views voorzien van een zogenaamd ‘kenmerkend’ label. Via een datamatrix (Galtung, 1967), 
worden de gegevens van resultaatverantwoordelijke teams en hogescholen met elkaar 
vergeleken. 
3.8 Uitvoering van het survey
De stellingen uit het survey kunnen bij deze studie als ondersteuning voor de gevalsstudie 
worden beschouwd. Hierdoor verwachten wij een betere onderbouwing van de conclusies te 
bereiken en zo de betrouwbaarheid van deze studie te vergroten. Ongeveer veertien dagen 
voor het interview zijn de vragenlijsten naar de deelnemende docenten gestuurd, met het 
verzoek deze ingevuld mee te nemen naar het interview. Vrijwel alle docenten die aan de 
gestructureerde interviews hebben deelgenomen, hebben de vragenlijsten ingevuld. Er 
waren twee afzonderlijke vragenlijsten, een vragenlijst richtte zich op realisatie van de 
veranderdoelstellingen en de andere vragenlijst richtte zich op de ontwerpcondities. 
Vragenlijst 1 Realisatie doelstellingen van de verandering
Bij de organisatieverandering stonden de bestuurders enkele doelstellingen voor ogen. Of de 
docenten vonden dat deze doelstellingen zijn gerealiseerd, is met behulp van de eerste 
vragenlijst te achterhalen. Wij wilden met deze vragenlijst (zie bijlage 2) drie zaken bereiken.
 •  Een antwoord vinden op de vraag : “Zijn er verschillen in de mate waarin de verander-
doelstellingen door teams worden gewaardeerd?” Mogelijk is er een relatie tussen de 
mate van samenwerking in teams en de mate waarin de veranderdoelstellingen 
volgens de docenten zijn gerealiseerd.
 •  Een antwoord vinden op de vraag: “Zijn er signiﬁ cante verschillen in waardering van de 
organisatieverandering tussen de bestuurders en de docenten?” Er is gebruik gemaakt 
van een bestaande evaluatie-vragenlijst. Deze evaluatie-vragenlijst was onderdeel van 
een uitgebreide enquête over de organisatieverandering. Die enquête is op een eerder 
tijdstip door hogeschoolmedewerkers ingevuld. Doel van de enquête, uitgevoerd door 
een begeleidingscommissie, was ondermeer vaststellen in hoeverre de beoogde 
veranderdoelstellingen (samenwerken in teams) waren gerealiseerd.
 •  De betrouwbaarheid van de gevalsstudie te verhogen. Dit willen we doen door te 
bepalen of er een consistentie is tussen de antwoorden uit het survey en de informatie 
uit het de gevalsstudie.
Vragenlijst 2 Realisatie van de ontwerpcondities
Het doel van deze vragenlijst is te bepalen in welke mate de ontwerpcondities voor de teams 
zijn ingevuld. Wij verwachtten dat er een verband is te leggen tussen de mate van invulling 
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van de ontwerpcondities en de mate van samenwerken in teams. De vragenlijst is samenge-
steld op basis van de negen principes voor het ontwerpen van teams. Deze principes komen 
uit het literatuuronderzoek (zie paragraaf 2.5). Deze vragenlijst is opgenomen als bijlage 3.
In de vragenlijsten is gebruik gemaakt van een Likert-schaal, dit is een meetschaal die de 
intensiteit van een gevoel over een bepaalde stelling of uitspraak meet (Urban en Hauser, 
1993). Over het algemeen wordt gemeten op een vijfpuntsschaal die loopt van ‘sterk mee 
oneens’ tot ‘sterk mee eens’. Het voordeel van het gebruik van een Likert-schaal is, dat de 
beantwoording voor de respondenten eenvoudig is en dat de hieruit volgende antwoorden 
gemakkelijk te verwerken zijn. Een mogelijk nadeel van een Likert-schaal is dat de metingen 
wellicht eerder op ordinaal- dan op intervalniveau plaatsvinden. Volgens Urban en Hauser 
heeft empirisch onderzoek de degelijkheid van een Likert-schaal aangetoond wanneer bij de 
verwerking op intervalniveau gewerkt wordt. De gekozen schaalconstructie wordt bij de 
vragenlijsten afzonderlijk aangegeven en toegelicht. Bij de vijfpuntsschaal hebben wij de 
toevoeging ‘sterk’ weggelaten. Met de toevoeging ‘sterk’ kan een bepaalde centrale tendentie 
geïntroduceerd worden en dat zou het onderscheidend vermogen van de vragenlijst niet ten 
goede komen.
3.9 Validiteit van het onderzoek
Betrouwbaarheid en validiteit zijn in een casestudie in belangrijke mate gerealiseerd, als de 
concrete verschijnselen in de case zorgvuldig en adequaat zijn beschreven en verklaard, met 
inachtneming van de context waarin deze zich voordoen (’t Hart, 1985; Swanborn, 1987, 
2000; Wester, 1995). De onderzoekers Miles en Huberman (1994) geven een aantal aanwijzin-
gen voor het verhogen van de interne validiteit. Hun raadgevingen voor de opzet van het 
onderzoek, de analyse van de dataverzameling en het trekken van conclusies zijn in dit 
onderzoek voor een belangrijk deel opgevolgd. De betrouwbaarheid van het onderzoek is als 
volgt gewaarborgd. 
 •  Door een systematische en expliciete verslaglegging. De navolgbaarheid en herhaal-
baarheid van het veldonderzoek is onder meer gewaarborgd door de interviews 
digitaal op te nemen en door eenderde verbatim uit te werken. Bovendien is bij alle 
interviews met dezelfde, gestructureerde vragenlijst gewerkt.
 •  Door het bestuderen van een empirisch waarneembaar verschijnsel. Het onderzoek 
voldoet aan het kwaliteitscriterium van begripsvaliditeit, samenwerking is immers een 
empirisch waarneembaar verschijnsel. Dit verschijnsel is bestudeerd bij een werkelijk 
uitgevoerde organisatieverandering. De interne validiteit is ook gewaarborgd doordat 
de docenten konden aangeven op welke wijze en in welke mate in hun team werd 
samengewerkt. Niet onderzocht is in hoeverre de samenwerking in teams ‘harde’ 
resultaten heeft opgeleverd in termen van bijvoorbeeld eﬃ  ciënter werken, betere 
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studieresultaten van de studenten of het aantal geslaagde studenten per studie. Dit is 
een mogelijk onderwerp voor een vervolgonderzoek.
 •  Door de waarde van het onderzoeksmateriaal te verhogen met behulp van triangula-
tie. Het betrouwbaarheidaspect is verhoogd door naast het gestructureerde interview 
gebruik te maken van het survey, waardoor een beter beeld van het onderzoeksveld 
en de mate van samenwerking is verkregen.
 •  Door terugkoppeling naar de geïnterviewden. De terugkoppeling heeft in drie stappen 
plaatsgevonden. Eerst zijn alle interviews voorgelegd aan de geïnterviewden, waarbij 
gevraagd werd of de informatie correct was. Terugkoppeling naar de teams in een 
plenaire teambijeenkomst was de tweede stap, bij deze sessies is onder meer de vraag 
voorgelegd of de voorlopige onderzoeksresultaten voor de teamleden herkenbaar 
waren. De derde stap was de terugkoppeling aan de veranderaars. Zij kregen terug-
koppeling over de beschrijving van het onderzoeksveld en de voorlopige onderzoeks-
resultaten. Wij hebben getracht door de terugkoppelingen een intersubjectieve 
weergave te krijgen van de veldsituatie.
In dit hoofdstuk is de opzet van de studie besproken en is stilgestaan bij de achterliggende 
gedachten over ontologie, epistemologie en methodologie. Teams en organisaties zijn min of 
meer objectief te beschrijven als entiteiten waarin mensen subjectieve werkelijkheden 
beleven. Er wordt in deze studie gewerkt met objectieve indicatoren maar er is ook aandacht 
voor subjectieve, individuele percepties. Het ontwerp van deze studie is het vergelijkend 
case-onderzoek met als aanvulling het survey. Dit hoofdstuk is ook ingegaan op de concrete 
invulling van het onderzoek, de keuze van de hogescholen en de teams, het verzamelen van 
gegevens voor de gevalsstudie, de uitvoering van de individuele interviews en het survey. 
Het hoofdstuk sluit af met de validiteit van het onderzoek. 
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Het onderzoeksveld Fontys Hogescholen
 4.1 Inleiding
 4.2 De hogeschool op hoofdlijnen
 4.3 Hogeschool Financieel Management
 4.4 Hogeschool Marketing Management
 4.5 Hogeschool Verpleegkunde
 4.6 Hogeschool Werktuigbouw  
Kennis
Er is onderscheid tussen kennis uit intuïtief weten en kennis uit het zelf gevulde 
werkgeheugen. Beide met variabele reactietijden, van spontaan automatisch tot even 
nadenken. Het eerste is intuïtief en komt uit het merg van mijn wezen, het hart. En mijn 
hoofd accepteert het moeiteloos als realiteit. Dat klinkt simpel speels. Maar het proces is 
een boeiend labyrint waarvan de uitkomst op je bioscoopdoek komt. Hoe argelozer en 
onbevangener ik dat doe hoe levendiger. Soms slik ik het door naar de wachtpositie om 
er later met verstand naar te kijken. Dat is jammer. Een deel van de rijkdom erin gaat dan 
verloren. Dat bedoel ik met de zin ‘als het paard springt moet je het niet inhouden’.
Arie van Vliet, 2006.
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4.1 Inleiding
In dit hoofdstuk staat de beschrijving van Fontys Hogescholen met de vier onderzochte hoge-
scholen (instituten) centraal. Het hoofdstuk begint met een korte schets van Fontys 
Hogescholen als centrale organisatie voor hoger beroepsonderwijs, de aanleiding om de 
organisatiestructuur te veranderen en de gekozen strategie om de doelstellingen die het 
bestuur voor ogen stonden te realiseren, paragraaf 4.2. Vervolgens komen in paragraaf 4.3, 
4.4, 4.5 en 4.6 de vier hogescholen met hun resultaatverantwoordelijke teams aan de orde. 
Elke paragraaf beschrijft de hogeschool in de periode vanaf de invoering van de resultaatver-
antwoordelijke teams tot en met de uitvoering van het empirisch onderzoek. Aan bod 
komen: de introductie en begeleiding van de organisatieverandering, een omschrijving van 
de missie, opleidingen en organisatie van de hogeschool, een teamportret per resultaatver-
antwoordelijk team, de positie en taken van de teamleiders en de onderzoeksresultaten, 
waaronder de mate van samenwerken in de teams. 
4.2 De hogeschool op hoofdlijnen
Fontys Hogescholen verzorgt hoger beroepsonderwijs in bijna alle sectoren en is een van 
de grote hbo-instellingen in Nederland. 37 Fontysinstituten verzorgen ruim 200 bachelor-
opleidingen in verschillende varianten: voltijd, deeltijd, duaal en in- service. Ook verzorgt 
Fontys 15 masteropleidingen. In stedelijke centra, met name in Zuid-Nederland, geeft 
Fontys cursussen en trainingen. Naast zakelijke dienstverlening en consultancy legt Fontys 
zich toe op onderzoek en kennisinnovatie. Fontys heeft 20 lectoraten. Fontys hogescholen 
is ontstaan uit een fusie van hogescholen die soms al meer dan 100 jaar, verspreid over het 
hele land, opleidingen verzorgen op het gebied van economie, educatie, gezondheidszorg, 
kunsten, techniek en welzijn. In het najaar van 1998 heeft Fontys Hogescholen besloten tot 
het reorganiseren van haar opleidingen. De belangrijkste aanleiding voor de reorganisatie 
waren de volgende problemen:
 •  de afstand tussen basis en bestuur is veel te groot. De operationele en strategische 
denklijnen staan veelal los van elkaar en ontmoeten elkaar daardoor onvoldoende.
 •  de cultuur bij de hogeschool kent weinig resultaatverantwoordelijkheid. De medewer-
kers zijn sterk georiënteerd op processen en procedures en bezitten een sterke 
excuuscultuur. 
 •  er is een ﬁ nancieel probleem. De hogeschool geeft teveel geld uit of er komt te weinig 
binnen.
De reorganisatie, bedoeld voor het oplossen van deze problemen, omvatte vier doelstellingen:
1.   Het kantelen van de organisatie. De organisatie zal zich versterkt gaan oriënteren op de 
markt van de studenten, cursisten, bedrijven, instellingen en het educatieve veld. Het 
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marktaandeel zal worden herwonnen respectievelijk niet verder worden verloren en de 
studenten en de klanten zullen zich in alle opzichten door de hogeschool ondersteund 
voelen.
2.   Het verplatten van de organisatie. De organisatie gaat op zoek naar de meest eﬃ  ciënte 
organisatiestructuur, die aansluit op het idee van kantelen van de organisatie. 
Uitgangspunt is het zo plat en ongecompliceerd mogelijk structuren van de organisatie, 
met resultaatverantwoordelijke teams aan de basis.
3.   Bezuinigingen. Er zal minder geld worden uitgeven en verspillingen zullen worden 
weggenomen. Dit betekent ondermeer het heroverwegen van verliesgevende taken en 
het afbouwen van een bestaande ‘over’ formatie.









Hogeschool 1 (RVT’s A, B, …)
Hogeschool 2 (RVT’s A, B, …)
Hogeschool 3 (RVT’s A, B, …)
Hogeschool… (RVT’s A, B, …)
Bestuursstaf
Figuur 4.1 Organigram Fontys Hogescholen
Na de structuurwijziging zijn er in de organisatie drie soorten van processen te onderschei-
den. Ten eerste het operationele proces (onderwijsproces) met een tweelagenstructuur, 
bestaande uit een bestuursorgaan en ‘schools’ of instituten met resultaatverantwoordelijke 
teams. De hogescholen voeren, ieder in hun eigen marktsegment, de kernactiviteiten van 
Fontys uit: ontwikkeling en uitvoering van onderwijs, commerciële activiteiten en zakelijke 
dienstverlening. De directeur van een hogeschool rapporteert rechtstreeks aan de 
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Groepsraad. Ten tweede het facilitaire of ondersteunende proces. Het Facilitair Bedrijf voert in 
opdracht van de hogescholen en/of Groepsraad ondersteunende werkzaamheden uit ten 
behoeve van de primaire processen. De werkzaamheden zijn gericht op de behoeften van de 
afnemende hogescholen. Ten derde het bestuurlijke proces met een groepsraad die bestaat 
uit leden van de Raad van Bestuur en enkele groepsdirecteuren. De Groepsraad oefent met 
ondersteuning van een bestuursstaf de bestuurlijke bevoegdheden van Fontys uit. De 
Groepsraad fungeert als resultaatverantwoordelijke eenheid onder een Raad van Toezicht. 
Het organigram van Fontys Hogescholen na de reorganisatie is aangegeven in ﬁ guur 4.1. 
Binnen deze organisatiestructuur zijn de hogescholen met resultaatverantwoordelijke teams 
(RVT’s), het Facilitair Bedrijf met resultaatverantwoordelijke teams (RVT’s) en de Raad van 
Toezicht met Groepsraad / Raad van Bestuur en bestuursstaf te onderscheiden.
4.3 De hogeschool Financieel Management
Dit hoofdstuk beschrijft de Hogeschool Financieel Management in de periode vanaf de 
invoering van de resultaatverantwoordelijke teams in 2000 tot en met de uitvoering van het 
empirisch onderzoek. In paragraaf 4.3.1 komen de introductie en uitvoering van de organisa-
tieverandering aan bod. De tweede paragraaf omschrijft missie, opleidingen en organisatie 
van de hogeschool. Vervolgens wordt in paragraaf 4.3.3 per resultaatverantwoordelijk team 
een teamportret geschetst met de resultaten van de interviews over het samenwerken in de 
vier teams. In paragraaf 4.3.4 komen positie en taken van de teamleiders aan bod. 
4.3.1  Introductie en uitvoering van de organisatieverandering
De Hogeschool Financieel Management is voortgekomen uit de Faculteit Economie van de 
Hogeschool Eindhoven. Voor 2000 vormden vakgroepen de basis van de organisatiestructuur. 
De hogeschool werd bestuurd door de directeur, die werd ondersteund door een inhoudelijk 
en een uitvoerend coördinatieteam. In 2000 is de hogeschool gestart met de invoering van 
resultaatverantwoordelijke teams. Tijdens een tweedaagse sessie in een conferentieoord, zijn 
alle medewerkers geïnformeerd over de invoering van de nieuwe werkwijze. Het verander-
project werd geïnitieerd en begeleid door een regieteam bestaande uit de directeur en twee 
staﬂ eden van de Hogeschool Financieel Management. Zij zijn voor een korte periode terzijde 
gestaan door een organisatieadviseur. Het regieteam heeft ongeveer één jaar bestaan. Hierna 
is er een managementteam gevormd, bestaande uit de directeur, twee leden zonder team en 
de teamleiders. Aan de docenten werd gevraagd in welk resultaatverantwoordelijk team zij 
wilden werken. De meeste docenten kwamen terecht in het team van hun eerste keuze; in 
veel gevallen kwam dit overeen met de studierichting waarbij men voorheen werkzaam was. 
Met de docenten die niet in het team van hun eerste keuze terechtkwamen zijn gesprekken 
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gevoerd. Sommige docenten hadden wat moeite met het team waarin ze terechtkwamen, 
maar ze stemden uiteindelijk in met de keuze van het management. Uit het onderzoek blijkt 
dat de docenten van alle teams de invoering van resultaatverantwoordelijke teams op 
hogeschoolniveau overwegend als niet succesvol verlopen beschouwen, de waardering staat 
aangegeven in tabel 4.1. 
Tabel 4.1  Waardering over de invoering van resultaatverantwoordelijke teams Financieel 
Management 
Team  FRE AC BE P-fase
De invoering is: Waardering %
Succesvol verlopen 23 20 18 10
Niet succesvol verlopen 77 80 82 80
Geen idee, weet het niet 0 0 0 10
4.3.2 Missie, opleidingen, organisatie
De missie
De missie van de Hogeschool Financieel Management is het op (post-)hbo-niveau verzorgen 
van opleidingen, cursussen en zakelijke dienstverlening op ﬁ nancieel-economisch gebied. De 
hogeschool streeft naar een positie bij de drie beste, regulier bekostigde opleidingen in het 
land. Bovendien wil zij zich kunnen meten met de beste opleidingen in het particulier 
onderwijs. De kwaliteit van de opleidingen wordt gemeten aan de hand van het oordeel van 
het werkveld en dat van de klanten: studenten en cursisten. Daarnaast tellen de uitkomsten 
van visitaties en accreditaties mee. 
Om haar missie te kunnen realiseren, heeft de hogeschool in 2000 de volgende strategie 
geformuleerd:
 •  het optimaliseren van de professionaliteit van medewerkers en organisatie. De 
hogeschool wil daartoe een kwantitatieve groei realiseren van het aantal studenten, 
van 1100 in het jaar 2000 naar minimaal 1400 studenten in 2005
 •  het optimaliseren van de praktijkwaarde en beroepsgerichtheid van de opleidingen. 
Daartoe is een voldoende omvang van de niet-bekostigde activiteiten van belang. 
Het streven is dat binnen enkele jaren deze activiteiten 15 procent van de totale 
omzet uitmaken.
 •  het ontwikkelen van nieuwe product-marktcombinaties in samenwerking met het 
bedrijfsleven en de overheden én het participeren in het netwerk van het beroepen-
veld.
(De strategie is geactualiseerd in 2003).
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De opleidingen
De hogeschool ontwikkelt en verzorgt de hbo-opleidingen ‘Accountancy’, ‘Bedrijfseconomie’ en 
‘Fiscaal Recht en Economie’ met als afstudeervarianten ‘Fiscaal Recht en Economie Algemeen’ en 
‘Financiële planning’. Daarnaast biedt de hogeschool cursussen, seminars en actualiteitscolleges 
aan op post-hbo- en masterniveau. De genoemde opleidingen, cursussen, seminars en actuali-
teitscolleges zijn gericht op persoonlijke aandacht en ‘action learning’: de opleidingen en 
trainingen worden zo snel mogelijk gekoppeld aan concrete activiteiten van studenten en 
cursisten. Opgedane kennis wordt zo snel mogelijk toegepast op actuele vraagstukken. Voor 
het realiseren van de doelstelling ‘action learning’ onderhoudt de hogeschool nauwe contacten 
met vertegenwoordigers in het ﬁ nancieel-economische beroepenveld, zowel in de proﬁ t- als de 
non-proﬁ tsector. Hierdoor volgt ze continu en nauwlettend de ontwikkelingen in de praktijk. 
Om tot de beste opleidingen in haar soort te behoren zijn voor de hogeschool de volgende 
pijlers belangrijk: maatwerk, persoonlijke aandacht, kwaliteit en marktgerichtheid.
De organisatie
De hogeschoolorganisatie is een teamorganisatie bestaande uit vijf resultaatverantwoorde-
lijke teams te weten: Accountancy (AC), Bedrijfseconomie (BE), Fiscaal Recht en Economie 
(FRE), Propedeuse (P-fase) en de Instituutsstaf. De vier resultaatverantwoordelijke teams in 
het primaire onderwijsproces zijn stroomsgewijs gepositioneerd, zie ﬁ guur 4.2. Het team 
Instituutsstaf is verantwoordelijk voor de ondersteuning van de resultaatverantwoordelijke 
teams en het management. Het team wordt geleid door de directeur. De directeur en de 
teamleiders vormen het managementteam. Het managementteam stelt onder verantwoorde-
lijkheid van de directeur het algemene en het strategische beleid van de hogeschool (insti-
tuut) vast en bewaakt de uitvoering daarvan. Daartoe vindt iedere week een management-
team-overleg plaats, onder voorzitterschap van de directeur. In totaal heeft de hogeschool 60 
medewerkers (56 fte): 50 docenten (47 fte) en 10 ondersteunende medewerkers (9 fte).
Semester 3 t/m 8













Figuur 4.2  Positionering resultaatverantwoordelijke teams primair onderwijsproces bij Financieel 
Management 
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De resultaatverantwoordelijke teams van de opleidingen ‘Accountancy’, ‘Fiscaal Recht en 
Economie’ en ‘Bedrijfseconomie’ zijn geheel verantwoordelijk voor het eigen curriculum, de 
organisatie en uitvoering van de opleiding. Het team P-fase is verantwoordelijk voor de 
organisatie en uitvoering van het onderwijscurriculum propedeuse, maar niet voor de inhoud 
van het curriculum. Om voor een juiste studieaansluiting te zorgen, stellen de opleidingen in 
overleg met het team P-fase, gezamenlijk de inhoud van het propedeusecurriculum vast. Voor 
wijzigingen in het curriculum van de propedeuse is overleg met en toestemming van alledrie 
hiervoor genoemde opleidingen nodig.
Volgens de directie is het door deze organisatiestructuur eenvoudiger om samen met 
studenten kwaliteitsverbeteringen van de opleiding door te voeren en vernieuwingen in het 
onderwijs te realiseren. Het is immers duidelijk wie waarvoor verantwoordelijk is, zodat 
studenten weten wie ze waarop kunnen aanspreken. Als onderwijsvorm is gekozen voor 
projectonderwijs (PO) ondersteund door hoor- en werkcolleges en practica. De coördinatie 
van het projectonderwijs, de hoor- en werkcolleges en de practica ligt bij de blokcoördinato-
ren van het betreﬀ ende team. Semester 1 en 2 (studiejaar 1), worden gevormd door een 
gemeenschappelijke propedeuse. Elk semester is verdeeld in twee periodes, in elke periode 
staat een economisch thema centraal. De studenten volgen hoorcolleges in vakken die 
karakteristiek zijn voor de drie opleidingen. De semesters 3 tot en met 8 (studiejaren 2, 3 en 
4), vormen de hoofdfase van de studie. In het tweede jaar ligt de nadruk op theorievakken en 
practica op het gebied van de drie opleidingen. Het derde jaar bestaat uit een stage in 
semester 5 en theorievakken met projecten in semester 6. De volgorde tussen stage en 
theorievakken is bij de opleiding ‘Fiscaal Recht en Economie’ omgekeerd. Het vierde jaar 
begint met theorievakken en examens en sluit af met een afstudeerproject. In paragraaf 4.3.3 
wordt nader ingegaan op speciﬁ eke opleidingsvakken binnen de drie opleidingen. De 
studenten krijgen elk een mentor (= docent) die hen gedurende de gehele opleiding bege-
leidt. Daarbij komen zaken aan de orde als het bespreken van de studieresultaten en het 
geven van studieadvies. Verder is de mentor voor de studenten het eerste aanspreekpunt bij 
vragen en problemen. Teamtaken zoals deelname aan de examencommissie, internationale 
contacten, kwaliteitszorg, mentoraat, public relations en voorlichting, opleidingscommissie, 
marktgerichte taken en tentamentaken, zijn gelijkelijk verdeeld over de teamleden. Een 
roostermaker maakt, in overleg met docenten en teamleiders, het rooster voor alle docenten. 
De taakinzet wordt door de teamleiders geregeld. Aan de hogeschool is een Instituutsmede-
zeggenschapsraad (IMR) verbonden, bestaande uit acht leden: vier studenten en vier mede-
werkers. De IMR heeft bij de hogeschool instemmingsbevoegdheid als het gaat om vaststel-
ling of wijziging van: de interne organisatie, beleidsuitgangspunten voor de hogeschoolbe-
groting, onderwijs- en examenregelingen, uitwerking en uitvoering van het studentenbeleid. 
Verder heeft hij adviesbevoegdheid bij aangelegenheden die het voortbestaan van en de 
goede gang van zaken binnen de hogeschool of opleidingen betreﬀ en. Leden van de IMR 
worden voor een periode van twee jaar gekozen door de medewerkers en de studenten.
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Voor elk resultaatverantwoordelijk team in het primaire onderwijsproces is door de hoge-
schooldirecteur een opleidingscommissie (OC) ingesteld. Deze commissie bestaat uit zes of 
acht leden en heeft geen instemmingsbevoegdheid. Studenten en medewerkers zijn in de 
OC’s gelijkelijk vertegenwoordigd en worden voor een periode van twee jaar benoemd. De 
docentleden van de OC worden door de betreﬀ ende teamleiders aangewezen. De teamleider 
vraagt aan ‘opvallende’ studenten in een OC zitting te nemen. (Deze gang van zaken wijkt 
enigszins af van de formele procedures.) De OC brengt advies uit over de onderwijs- en 
examenregelingen aan de IMR. (De teams AC, FRE, BE en Propedeuse hebben elk een afzon-
derlijk onderwijs- en examenreglement). Studentleden binnen de IMR nemen, na advies van 
de personeelsgeleding, een besluit, waarna de directeur het besluit vaststelt. Ook beoordelen 
studenten ieder jaar de uitvoering van de besluiten. Bovendien geven de OC’s gevraagd en 
ongevraagd advies aan hun IMR en hun directeur, over alle andere onderwijsaangelegenhe-
den. Tengevolge van de organisatieverandering naar het werken met teams, zijn in de optiek 
van de docenten de kwaliteit van de organisatie, de kwaliteit van de arbeidsverhoudingen en 
de kwaliteit van het werk gewijzigd. De drie kwaliteitsgebieden worden na het gaan werken 
met teams door de docenten van het team FRE beoordeeld met toegenomen of gelijk geble-
ven, de drie andere teams geven aan dat de drie kwaliteitsgebieden overwegend gelijk zijn 
gebleven. De aandacht voor de studenten is in de optiek van de docenten van de vier teams 
toegenomen of gelijk gebleven. De verschillen in waardering staan aangegeven in tabel 4.2. 
Tabel 4.2  Opvatting van docenten over drie kwaliteitsgebieden en aandacht voor de studenten 
Financieel Management
Team FRE AC BE P-fase
hoger gelijk lager weet niet hoger gelijk lager
weet 
niet hoger gelijk lager
weet 
niet hoger gelijk lager
weet 
niet
Opvatting van docenten over: Waardering %
De kwaliteit van de organisatie  62 38 0 0 20 80 0 0 27 18 18 37 10 70 20 0
De kwaliteit van de 
arbeidsverhoudingen 46 54 0 0 20 80 0 0 54 46 0 0 20 80 0 0
De kwaliteit van het werk 62 38 0 0 60 10 0 30 9 54 37 0 10 70 0 20
De aandacht voor de studenten 38 62 0 0 80 0 0 20 37 45 9 9 60 40 0 0
4.3.3 De vier resultaatverantwoordelijke teams
In deze paragraaf wordt per resultaatverantwoordelijk team een teamportret geschetst, 
waarbij een korte impressie van de omvang en aard van de opleiding wordt gegeven. De 
teamportretten geven een eerste inzicht in mogelijke invloeden op het samenwerken in de 
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teams. Frequente wijzigingen in wet- en regelgeving, zowel landelijk als internationaal, 
dwingen de resultaatverantwoordelijke teams ‘Accountancy’, ‘Bedrijfseconomie’, ‘Fiscaal Recht 
en Economie’ en ‘Propedeuse’, het curriculum ‘up to date’ te houden. Zeker als zij tot de top 
drie van soortgelijke Nederlandse opleidingen willen blijven behoren. Deze omstandigheid is 
voor de teams extra belastend, maar biedt ze ook kansen zich te proﬁ leren en te onderschei-
den van soortgelijke hogescholen.
Team Propedeuse (P-fase)
De gemeenschappelijke propedeuse, semester 1 en 2, geeft de eerstejaarsstudenten ant-
woord op drie hoofdvragen: wat vind ik van een economische opleiding, ben ik wel geschikt 
voor een economische opleiding op hbo-niveau, welke economische opleiding wil ik uitein-
delijk gaan volgen? Het team P-fase heeft als uitgangspunt dat de propedeuse goed moet 
verlopen, zodat de studenten weloverwogen zelf de antwoorden op de drie hiervoor 
genoemde hoofdvragen kunnen geven. De docenten willen deze uitgangspunten realiseren 
door voortdurend te werken aan onderwijsverbetering en –vernieuwing. Bijvoorbeeld door 
onderwijsprojecten anders in te richten, door open communicatie en door feedback. 
Gedurende het onderwijsjaar 2004/2005 stonden er in de P-fase in totaal 270, hoofdzakelijk 
Nederlandstalige, studenten ingeschreven. Alle docenten van het team P-fase hebben 
deelgenomen aan dit onderzoek. Het team bestaat uit 10 docenten (9,7 fte) die bijna allemaal 
een universitaire opleiding hebben gevolgd (zie bijlage 6). De docenten voeren hun onder-
wijstaak voor 60 procent uit in het eigen team, voor 20 procent in de opleidingen van de 
hoofdfase en voor 20 procent buiten de eigen hogeschool. Het team vergadert in principe 
elke maand, onder voorzitterschap van de teamleider. Bovenstaande en verdere gegevens 
over de docenten van dit team, zijn weergegeven in tabel 4.3. 
Team Accountancy (AC)
Voor de Hogeschool Financieel Management is de opleiding Accountancy een nieuwe oplei-
ding. Zij leidt de studenten op voor twee beroepsvarianten: accountant-administratieconsulent 
(AA-variant) en de eerste fase van de opleiding registeraccountant (RA-variant). De doelstelling 
van de opleiding is om tot de drie beste hbo-opleidingen accountancy in Nederland te beho-
ren. Deze ambitie van het resultaatverantwoordelijke team Accountancy is nog niet gereali-
seerd. Door goede en ‘innige’ contacten met het werkveld te onderhouden en door de eindter-
men van het examenbureau van het AA en het RA te volgen verwacht men deze top drie positie 
te bereiken. Deze eindtermen worden voorgeschreven door het ministerie van Economische 
Zaken. Het team wil zich ten opzichte van andere hogescholen in Nederland proﬁ leren, door de 
studenten een onderscheidende accountancy-opleiding aan te bieden en zo het studentenaan-
tal minimaal op peil te houden. Gedurende het onderwijsjaar 2004/2005 stonden in de hoofd-
fase in totaal 216, hoofdzakelijk Nederlandstalige, studenten ingeschreven.
Na afronding van de opleiding kunnen de afgestudeerden gaan werken in de controle-
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praktijk, in de advieswereld en in de administratieve dienstverlening. Omdat de opleiding een 
aansluiting biedt op de studies registeraccountant en accountant-administratieconsulent, 
kunnen afgestudeerden ook een van deze studies gaan volgen.
Alle docenten van het team AC hebben aan het onderzoek deelgenomen. Het team bestaat 
uit tien docenten (8,1 fte) die bijna allemaal een universitaire opleiding hebben gevolgd (zie 
bijlage 6). De docenten voeren hun onderwijstaak voor 80 procent uit in het eigen team, voor 
15 procent in de propedeusefase en de twee andere opleidingen van de hoofdfase en voor 
vijf procent buiten de eigen hogeschool. Het team vergadert in principe eens in de veertien 
dagen, onder voorzitterschap van de teamleider. Bovenstaande en verdere gegevens over de 
docenten van dit team, zijn weergegeven in tabel 4.3.
Team Bedrijfseconomie (BE)
Gezien de omvang van de opleiding Bedrijfseconomie zijn er aanvankelijk twee resultaatver-
antwoordelijke teams ingevoerd: team BE-A en BE-B. Elk met een eigen teamleider. Vanwege 
sturing, afstemming van de verantwoordelijkheid en een daling van het aantal studenten, zijn 
beide BE-teams later samengevoegd tot één resultaatverantwoordelijk team. De opleiding 
Bedrijfseconomie (BE) is de opvolger van de heao-opleiding bedrijfseconomie en leidt studen-
ten op tot allround ﬁ nancieel-specialist binnen bedrijven en instellingen. Na afronding van de 
opleiding kunnen de afgestudeerden gaan werken in de accountancy, bij ﬁ nanciële organisa-
ties en bij commerciële bedrijven. Omdat de opleiding aansluiting biedt op de universitaire 
studie ‘bedrijfseconomie’, kunnen afgestuurden er ook voor kiezen daar verder te studeren. In 
de negentiger jaren behoorde de heao-opleiding tot de top vijf in Nederland. De opleiding 
Bedrijfseconomie heeft deze positie niet kunnen handhaven. Na samenvoeging van de teams 
BE-A en BE-B is de ambitie van het huidige team BE het goed ‘op poten zetten’ van de opleiding 
Bedrijfseconomie en het verzorgen van goed onderwijs. De contacten met het werkveld zijn 
sterk, wat ook blijkt uit het feit dat de eindtermen van de opleiding in samenspraak met het 
beroepenveld worden bepaald. Binnen team en directie is een discussie gaande over het 
gewenste aantal studenten en over het kwaliteitsniveau dat men wil realiseren ten opzichte 
van soortgelijke opleidingen in Nederland. Gedurende het onderwijsjaar 2004/2005 stonden 
er in de hoofdfase in totaal 420, hoofdzakelijk Nederlandstalige, studenten ingeschreven. Twee 
docenten van het team BE hebben niet geparticipeerd in het onderzoek vanwege werkdruk en 
beperkte inzet. Het team BE bestaat uit 13 docenten (11 fte) die bijna allemaal een universitaire 
opleiding hebben gevolgd (zie bijlage 6). De docenten voeren hun onderwijstaak voor 85 
procent uit in het eigen team, voor tien procent in de twee andere opleidingen en de prope-
deuse en voor vijf procent buiten de eigen hogeschool. Het resultaatverantwoordelijke team 
vergadert in principe eens in de vijf weken, onder voorzitterschap van de teamleider. Het 
coördinatieteam (bestaande uit de vier semestercoördinatoren, de stage coördinator, de 
deeltijdcoördinator en de teamleider) vergadert bijna iedere week. Boven staande en verdere 
gegevens over de docenten van dit team, zijn weergegeven in tabel 4.3.
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Team Fiscaal Recht en Economie (FRE)
De opleiding Fiscaal Recht en Economie leidt studenten op tot belastingdeskundige. Deze 
relatief jonge opleiding behoort in Nederland tot de drie beste hbo-opleidingen op het 
gebied van ﬁ scaal recht en economie. Ook bij deze opleiding zijn de contacten met het 
werkveld ‘innig’, de eindtermen van de opleiding worden in samenspraak met het beroepen-
veld dwingend vastgesteld. De ambitie van het team FRE is het verzorgen van goed onder-
wijs en daardoor gekwaliﬁ ceerd mensen aan de maatschappij leveren. Het resultaatverant-
woordelijke team wil zijn positie bij de beste drie opleidingen behouden en het huidige 
studentenaantal minimaal handhaven. Gedurende het onderwijsjaar 2004/2005 stonden er 
in de hoofdfase in totaal 242, hoofdzakelijk Nederlandstalige, studenten ingeschreven. Na 
afronding van deze opleiding kunnen afgestudeerden gaan werken bij belastingadvieskan-
toren, banken, verzekeringsmaatschappijen en registeraccountantkantoren. Omdat de 
opleiding aansluiting biedt op de universitaire studie ‘ﬁ scaal recht en economie’, kunnen 
afgestudeerden er ook voor kiezen deze studie te volgen. Twee docenten van het team FRE 
hebben vanwege werkdruk en beperkte inzetbaarheid niet aan dit onderzoek deelgenomen. 
Het team FRE bestaat uit 15 docenten (13,4 fte). De docenten hebben bijna allemaal een 
universitaire opleiding gevolgd (zie bijlage 6). De docenten voeren hun onderwijstaak voor 
79 procent uit in het eigen team, voor 12 procent in de propedeuse en de twee andere 
opleidingen en voor 9 procent buiten de eigen hogeschool. Het resultaatverantwoordelijke 
team vergadert in principe elke maand, onder voorzitterschap van de teamleider. Het team 
heeft een zogenaamde ‘denktank’ bestaande uit vier docenten, deze groep vergadert 
wekelijks en legt de genomen besluiten ter goedkeuring voor aan de maandelijkse teamver-
gadering. Bovenstaande en verdere gegevens over de docenten van dit team, zijn weergege-
ven in tabel 4.3.
Tabel 4.3   Gegevens teams Financieel Management
FHFM Teamleden Factor Aantal Leeftijd Opleiding Gemiddeld jaren werkzaam bij:
n Fte C Man Vrouw < 35 < 35-50 > > 50 Universiteit hbo Huidige Totaal Buiten
Team Team n n Jaar Jaar Jaar n n Hogeschool Onderwijs Onderwijs
P- fase 10 9,7 0,6 7 3 1 3 6 8 2 13,2 17,2 3,7
BE 11 9,6 0,85 10 1 0 8 3 9 2 10,4 17,8 5,9
AC 10 8,1 0,80 5 5 1 8 1 9 1 6,3 9,9 4,7
FRE 13 11,4 0,79 9 4 1 9 3 10 3 7,3 16,6 4,4
Totaal 44 38,8 31 13 3 28 13 36 8
 
Legenda: n = aantal docenten dat aan het onderzoek heeft deelgenomen
   Fte = functie-equivalent 
   C = factor dat de teamleden werkzaamheden verrichten in het eigen curriculum
111
Uit het onderzoek blijkt dat de mate van samenwerken in teams door de docenten van de 
vier teams verschillend gewaardeerd wordt. Alleen de docenten van het team FRE geven 
aan dat zij een hecht en positief samenwerkend team vormen. De docenten in de drie 
andere teams geven aan dat er in hun teams sprake is van weinig samenwerking. Voor een 
overzicht zie tabel 4.4
Tabel 4.4 De mate van samenwerking in de teams Financieel Management
Team FRE AC BE P-fase
Opvatting docenten Waardering in %
Wij vormen een hecht en positief team 85 20 10 10
Weinig samenwerking in het team 15 50 64 50
Weinig tot geen samenwerking in het team 0 30 26 40
4.3.4 Positie en taken van de teamleiders
De teamleiders zijn via een inspraakprocedure door de directeur benoemd en vormen het 
aanspreekpunt voor het team. De teamleider stimuleert de teamleden zo breed mogelijk te 
participeren in de activiteiten die aan het team zijn toegewezen. Elk resultaatverantwoorde-
lijk team beschikt over een budget van circa 2.500 euro. Voor de uitoefening van het teamlei-
derschap wordt 0,5 fte vergoed. De teamleiders informeren en rapporteren rechtstreeks aan 
de directie. De directeur en de teamleiders vormen het managementteam. Dit team is 
verantwoordelijk voor de resultaten rond: werving studenten, kwaliteit onderwijs, ontwikkel-
resultaat, budget, samenwerking met andere hogescholen en personeelsresultaat (zoals 
ziekteverzuim en scholing). De teamleider is ‘de eerste onder zijn gelijken’ en werkt als collega 
met collegae. Als er geen consensus gevonden wordt binnen het team of als een team(lid) wil 
afwijken van de gemaakte afspraken, is de teamleider bevoegd besluiten te nemen die de 
teamleden binden. Deeltaken van de teamleider zijn:
 • structureren van processen waarvoor het team resultaatverantwoordelijkheid draagt
 • organiseren van teamwerkzaamheden
 • plannen en toewijzen taken teamleden
 • leidinggeven op operationeel niveau
 • evalueren van werkzaamheden en resultaten van het team en de teamleden 
 • voeren van functioneringsgesprekken en beoordelingsgesprekken 
 •  functioneren als schakel tussen het eigen team en de andere resultaatverantwoorde-
lijke teams en de directie.
Verder heeft elke teamleider bijzondere taken die afhankelijk zijn van het resultaatverant-
woordelijke team waaraan hij of zij leiding geeft. De teamleider van het team P-fase is ook 
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verantwoordelijk voor voorlichting, onderhouden van goede relaties met het toeleverende 
onderwijsveld, eerste oriëntatie op het beroepenveld van de propedeusestudenten, 
afstemming met de propedeuse van andere studierichtingen. De teamleiders van de 
hoofdfase zijn ook verantwoordelijk voor het onderhouden van relaties met bedrijven  
die stage- en afstudeerplaatsen bieden en voor het onderhouden van relaties met 
 zusteropleidingen. 
De aangetroﬀ en relatie tussen de teamleden en teamleider is in het algemeen redelijk tot 
goed te noemen, er is wederzijds respect en teamleden beschouwen de teamleider als een 
collega. Er is tussen de vier teams wel verschil van inzicht over de mate waarin de teamleider 
aansluiting vindt bij zijn teamleden. De teamleden van het team FRE beoordelen hun teamlei-
der als de inspirator en bindende factor, de docenten van de drie andere teams beoordelen 
deze aspecten met matig minder positief. Een overzicht van de opvattingen van de docenten 
over hun teamleider staat aangegeven in tabel 4.5. 
Tabel 4.5 Opvattingen van de teamleden over hun teamleider Financieel Management
Team FRE AC BE P-fase
Opvatting docenten Waardering in %
Sluit in belangrijke mate aan bij de teamleden, is de inspirator en bindende factor 77 30 26 30
Matige aansluiting bij de teamleden, wordt erkend maar vormt nog niet de inspirator en bindende factor 15 20 37 20
Weinige aansluiting bij de teamleden, problemen met hiërarchie, vormt niet de inspirator en bindende factor 8 50 37 50
Met paragraaf 4.3.4 wordt deze paragraaf afgesloten. In hoofdstuk 6 worden de interpreta-
ties van het onderzoek bij de Hogeschool Financieel Management, systematisch en in 
samenhang met het onderzoek binnen de drie andere hogescholen, uitgewerkt. De 
volgende paragraaf beschrijft de Hogeschool Marketing Management tijdens de onder-
zoeksperiode.
 
4.4 Hogeschool Marketing Management
Dit hoofdstuk beschrijft de Hogeschool Marketing Management in de periode vanaf de 
invoering van resultaatverantwoordelijke teams in 2000 tot en met de uitvoering van het 
empirisch onderzoek. In dit hoofdstuk komen eerst de introductie en uitvoering van de 
organisatieverandering aan bod. Daarna worden in paragraaf 4.4.2 missie, opleidingen en 
organisatie van de hogeschool beschreven. Paragraaf 4.4.3 biedt een teamportret van de 
vier resultaatverantwoordelijke teams en de laatste paragraaf geeft de positie en taken van 
de teamleiders weer.
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4.4.1 De introductie en uitvoering van de organisatieverandering
De Hogeschool Marketing Management is voortgekomen uit de Faculteit Economie van de 
Hogeschool Eindhoven. Voor 2000 vormden vakgroepen de basis van de hogeschoolstruc-
tuur. Het eerste jaar van haar bestaan werd de Hogeschool Marketing Management bestuurd 
door een kernteam, bestaande uit de directeur en drie stafmedewerkers. In die periode 
bestond de hogeschool uit de opleiding ‘Commerciële Economie’ en een opleiding met als 
afstudeerrichting ‘International Management’. In 2001 is de hogeschool gestart met de 
opleiding ‘International Business and Management Studies’, dit was een doorstart van de 
afstudeerrichting ‘International Management’. In 2002 is de opleiding ‘Small Business and 
Retail Management’ gestart. Om de medewerkers voor te bereiden op de invoering van 
resultaatverantwoordelijke teams, heeft de directeur medio 2000 een notitie over de ﬁ losoﬁ e 
van zelfsturing en resultaatverantwoordelijkheid geschreven. Eind 2000 is de Hogeschool 
Marketing Management gestart met het werken in resultaatverantwoordelijke teams. Het 
veranderproject is geïnitieerd en begeleid door de directeur, voor een korte periode terzijde 
gestaan door een organisatieadviseur. Tijdens een studiedag zijn alle medewerkers van de 
hogeschool voorbereid op de organisatieverandering. Na overleg met de medewerkers, heeft 
de directeur de resultaatverantwoordelijke teams samengesteld. Het invoerings- en formatie-
team, bestaande uit de directeur en de organisatieadviseur, heeft maar korte tijd geopereerd. 
Daarna is er een managementteam gekomen, bestaande uit de directeur en de leiders van de 
resultaatverantwoordelijke teams. De invoering van de resultaatverantwoordelijke teams 
wordt door de teams SBRM en CE positief beoordeeld, de teams P-fase en IBMS zijn deze 
mening niet toegedaan, zie tabel 4.6. 
Tabel 4.6  Waardering over de invoering van resultaatverantwoordelijke teams Marketing 
Management 
Team P-fase SBRM IBMS CE
De invoering is: Waardering in %
Succesvol verlopen 30 80 0 83
Niet succesvol verlopen 60 20 83 0
Geen idee, weet het niet 10 0 17 17
4.4.2 Missie, opleidingen, organisatie
De missie
De Hogeschool Marketing Management is een instituut voor hogere beroepsopleidingen. Uit 
de naam blijkt dat de hogeschool zich kenmerkt door twee begrippen: ‘marktgericht denken’ 
en ‘management’. De hogeschool richt zich vooral op de private proﬁ tsector en leidt primair 
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op voor een functie in het bedrijfsleven. De hogeschool voorziet om te beginnen in de 
leerbehoeften van zowel de regionale studentenmarkt, als de regionale markt voor werken-
den en werkzoekenden. Daarnaast richt de hogeschool zich op regionale bedrijven voor 
onderzoek en advies. Verder richt de hogeschool zich op studenten van elders en op 
buitenlandse studenten die interesse tonen in het Nederlandse bedrijfsleven. Hiermee wil 
de hogeschool een bijdrage leveren aan de ontwikkeling van het regionale bedrijfsleven. 
De hogeschool neemt de ontwikkelingen in het beroepenveld als uitgangspunt bij het 
bepalen van de competenties. Dit is nodig om vernieuwend en vitaal te opereren. De 
hogeschool streeft naar actuele opleidingen, die aansluiten op functies waarvoor zij 
opleidt. Indien nodig past zij het curriculum hiervoor aan. Ten aanzien van de studenten 
stelt de hogeschool zich studentgericht op; kernpunten hierbij zijn individualisering en 
ﬂ exibilisering van leerroutes die als leidraad in het curriculum zijn ingebouwd. De hoge-
school streeft ernaar een breed scala van commerciële managementopleidingen aan te 
bieden, zowel bachelor- en masteropleidingen als cursorische opleidingen.
De opleidingen
De hogeschool ontwikkelt en verzorgt de hbo-opleidingen ‘Commerciële Economie’, 
‘International Business and Management Studies’ en ‘Small Business and Retail 
Management’. Daarnaast biedt de hogeschool cursussen, seminars en actualiteitscolleges 
aan op post-hbo- en masterniveau. Het eerste jaar van de studie bestaat uit een gemeen-
schappelijke propedeuse, waarin studenten antwoord vinden op de vragen: wat vind ik van 
een marketingmanagementopleiding, ben ik geschikt voor deze opleiding en welke 
marketing management opleiding wil ik uiteindelijk gaan volgen? De opleidingen, cursus-
sen, seminars en actualiteitscolleges van de hogeschool zijn gericht op persoonlijke 
aandacht en ‘action learning’. De opleidingen en trainingen worden zo snel mogelijk 
gekoppeld aan concrete activiteiten van studenten en cursisten. Opgedane kennis wordt zo 
snel mogelijk toegepast op actuele vraagstukken. Voor het realiseren van de doelstelling 
‘action learning’ onderhoudt de hogeschool nauwe contacten met vertegenwoordigers in 
de proﬁ t- en nonproﬁ tsector van het commercieel- economische beroepenveld. Hierdoor 
volgt ze continu en nauwlettend de ontwikkelingen in de praktijk. 
De organisatie
De hogeschoolorganisatie is een teamorganisatie bestaande uit vijf resultaatverantwoorde-
lijke teams te weten: Commerciële Economie, International Business and Management 
Studies, Small Business and Retail Management, Propedeuseteam en Supportteam. De vier 
resultaatverantwoordelijke teams in het primaire onderwijs, zijn stroomsgewijs gepositio-
neerd, zie ﬁ guur 4.3. In totaal heeft de hogeschool 66 medewerkers (53 fte): 51 docenten 
(41 fte) en 15 ondersteunende medewerkers (12 fte).
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Figuur 4.3  Positionering resultaatverantwoordelijke teams primair onderwijsproces bij Marketing 
Management
Het Supportteam heeft ondermeer als taken de ondersteuning van de resultaatverantwoor-
delijke teams en het management. De resultaatverantwoordelijke teams van de opleidingen 
‘Commerciële Economie’, ‘International Business and Management Studies’ en ‘Small Business 
and Retail Management’ (hierna: opleidingen in de hoofdfase) zijn geheel verantwoordelijk 
voor de inhoud van hun eigen opleiding. Het resultaatverantwoordelijke team P-fase is 
geheel verantwoordelijk voor de organisatie en uitvoering van het onderwijscurriculum 
propedeuse, echter niet voor de inhoud van het curriculum. Om te zorgen voor een juiste 
studieaansluiting wordt de inhoud van het propedeusecurriculum gezamenlijk vastgesteld 
door de opleidingen in de hoofdfase. Dit na overleg met het resultaatverantwoordelijke team 
P-fase. Voor wijzigingen in het curriculum van de propedeuse is overleg met en toestemming 
van alledrie hiervoor genoemde opleidingen nodig. Volgens de hogeschool geeft dit gedu-
rende de opleiding een heldere verantwoordelijkheid en is het voor de studenten duidelijk 
wie waarvoor aanspreekpunt is. 
Om de studenten zo praktijkgericht mogelijk op te leiden is gekozen voor de onderwijsvorm 
projectonderwijs (PO), ondersteund door hoorcolleges en practica. De coördinatie van het 
projectonderwijs, de hoorcolleges en de practica ligt bij de themacoördinatoren van het 
betreﬀ ende resultaatverantwoordelijke team. Semester 1 en 2 (studiejaar 1) vormen de 
gemeenschappelijke propedeuse. Elk semester is verdeeld in twee periodes, in elke periode 
staat een commercieel- economisch thema centraal. Er zijn tijdens de propedeuse twee 
momenten dat de studenten intern kunnen overstappen naar een andere economische 
opleiding. Na het eerste semester kan men eventueel overstappen naar de Hogeschool 
Financieel Management of de Hogeschool Management Economie en Recht. Na het tweede 
semester kan men binnen de eigen hogeschool overstappen naar een van de twee andere 
opleidingen. De studenten volgen hoorcolleges in vakken op de gebieden van Commerciële 
Economie, International Business and Management Studies en Small Business and Retail 
116
Management. De hoofdfase van de studie, semester 3 tot en met 8, omvat het tweede, derde 
en vierde studiejaar. In het tweede jaar ligt de nadruk op theorievakken en practica die 
karakteristiek zijn voor de drie opleidingen. Het derde jaar bestaat uit een stage in semester 
vijf en theorievakken met projecten in semester zes. In het vierde jaar komen de theorievak-
ken, examens en een afstudeerproject aan bod. (In paragraaf 4.4.3 wordt nader ingegaan op 
speciﬁ eke opleidingsvakken van de drie opleidingen.) De studenten krijgen elk een mentor 
(=docent) die hen gedurende een gedeelte van de opleiding begeleidt. Daarbij komen zaken 
aan de orde als het bespreken van studieresultaten en het adviseren over de wijze van 
studeren. Verder is de mentor voor de studenten het eerste aanspreekpunt bij vragen en 
problemen. 
Teamtaken zoals deelname aan de examencommissie, internationale contacten, kwaliteits-
zorg, mentoraat, public relations en voorlichting, opleidingscommissie, marktgerichte taken 
en tentamentaken zijn gelijkelijk verdeeld over de teamleden. De directeur bepaalt in overleg 
met het managementteam de inzetnormen voor beheer en onderwijsuitvoering én de 
inzetomvang voor (ontwikkel)taken voor de hogeschool als geheel. De teamleiders zijn 
verantwoordelijk voor de verdeling van de taken over de verschillende teamleden. 
Ook de hogeschool Marketing Management kent een Instituutsmedezeggenschapsraad (IMR) 
die uit acht studenten en medewerkers bestaat. De IMR heeft bij de hogeschool instemmings-
bevoegdheid bij vaststelling of wijziging van: de interne organisatie, de beleidsuitgangspunten 
van de hogeschoolbegroting, de onderwijs- en examenregelingen, de uitwerking en uitvoering 
van het studentenbeleid. Verder heeft hij adviesbevoegdheid bij aangelegenheden die het 
voortbestaan van en de goede gang van zaken binnen de hogeschool of opleidingen betreﬀ en. 
Leden van de IMR worden door de medewerkers en de studenten van de hogeschool geko-
zen voor een periode van twee jaar.
Voor elk van de vier resultaatverantwoordelijk teams in het primaire onderwijsproces is door 
de hogeschooldirecteur een opleidingscommissie (OC) ingesteld. De OC’s hebben geen 
instemmingsbevoegdheid. Het aantal leden per OC wordt in overleg met de IMR, door de 
hogeschooldirecteur bepaald. OC- leden worden niet gekozen, maar door de IMR voorgedra-
gen aan de hogeschooldirecteur. Studenten en medewerkers zijn in de OC’s gelijkelijk 
vertegenwoordigd en worden voor een periode van twee jaar benoemd. Zij brengen advies 
uit over de onderwijs- en examenregelingen alvorens de directeur die vaststelt. Zij beoorde-
len ook ieder jaar de wijze van uitvoering van die regelingen. (De vier teams CE, IBMS, P- fase 
en SBRM hebben elk een afzonderlijk onderwijs- en examenreglement). De OC’s geven 
gevraagd en ongevraagd advies aan hun IMR en hun directeur over alle andere onderwijsaan-
gelegenheden in de betreﬀ ende opleiding, bijvoorbeeld over boekenlijsten en aan te 
schaﬀ en leermiddelen. 
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Tengevolge van de organisatieverandering naar het werken met teams, zijn in de optiek van 
de docenten de kwaliteit van de organisatie, de kwaliteit van de arbeidsverhoudingen en de 
kwaliteit van het werk gewijzigd. De docenten van CE en SBRM beoordelen de drie kwaliteits-
gebieden sinds de invoering van het werken met teams overwegend als toegenomen, de 
twee andere teams geven aan dat de drie kwaliteitsgebieden gelijk zijn gebleven of afgeno-
men. De aandacht voor de studenten is in de optiek van de docenten van de vier teams 
overwegend toegenomen. De verschillen in waardering staan aangegeven in tabel 4.7.
Tabel 4.7  Opvatting van docenten over drie kwaliteitsgebieden en aandacht voor de studenten 
Marketing Management
Team P-fase SBRM IBMS CE
hoger gelijk lager weet niet hoger gelijk lager
weet 
niet hoger gelijk lager
weet 
niet hoger gelijk lager
weet 
niet
Opvatting van docenten over: Waardering %
De kwaliteit van de organisatie 0 100 0 0 80 0 0 20 0 42 50 8 50 34 16 0
De kwaliteit van de 
arbeidsverhoudingen 0 80 0 20 80 20 0 0 0 84 8 8 42 58 0 0
De kwaliteit van het werk 10 40 30 20 80 20 0 0 25 25 50 0 58 34 8 0
De aandacht voor de studenten 70 10 20 0 80 20 0 0 42 42 0 16 84 16 0 0
4.4.3  De vier resultaatverantwoordelijke teams
In deze paragraaf wordt per resultaatverantwoordelijk team een teamportret geschetst waarbij 
een korte impressie van de omvang en aard van de opleiding wordt gegeven. De teamportret-
ten geven een eerste inzicht in mogelijke invloeden op de samenwerking in de teams. 
Team Propedeuse (P-fase)
Het eerste studiejaar van de opleiding, semester 1 en 2, wordt gevormd door een gemeen-
schappelijke propedeuse. Voor de eerstejaarsstudenten is de propedeuse bedoeld om zich te 
oriënteren op de opleiding marketingmanagement. Verder is het een oriëntatiefase, de student 
bekijkt of hij wel geschikt is voor een marketingmanagementopleiding op hbo-niveau en maakt 
een keuze uit de opleidingen in de hoofdfase. De ambitie van het team P- fase is de studenten 
een studentvriendelijk curriculum aan te bieden dat aansluit op de beroepspraktijk én de 
student een beeld geeft van de opleidingen in de hoofdfase. Studenten dienen zich een 
oriënterend beeld te kunnen vormen van de gekozen opleiding. Het team wil zich daarbij 
dienstverlenend opstellen tegenover de studenten. Gedurende het onderwijsjaar 2004/2005 
stonden er in de P- fase in totaal 300 Nederlandstalige studenten ingeschreven.
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Alle docenten van het P-team hebben geparticipeerd in dit onderzoek. Het team P-fase 
bestaat uit 10 docenten (8,3 fte) die bijna allemaal een universitaire opleiding hebben gevolgd 
(zie bijlage 6). De docenten voeren hun onderwijstaak voor 60 procent uit in het eigen team, 
voor 30 procent bij CE, IBMS en SBRM. Daarnaast worden zij voor 10 procent van hun taak 
ingezet voor algemene hogeschooltaken. Het resultaatverantwoordelijke team vergadert in 
principe eenmaal per veertien dagen, onder voorzitterschap van de teamleider. Bovenstaande 
en verdere gegevens over docenten van het team P-fase zijn verwerkt in tabel 4.8.
Team Commerciële Economie (CE)
De opleiding Commerciële Economie leidt studenten op voor marketing- en sales functies in 
organisaties. Binnen de opleiding CE kunnen studenten kiezen uit de algemene CE-opleiding 
en twee afstudeervarianten: heao CE-Automotive en CE-Leisure management. De opleiding 
‘Automotive‘ is opgezet in samenwerking met Innovam, het opleidingsinstituut voor de mobi-
liteitsbranche. De afstudeerrichting ‘Leisure management’ is ontwikkeld in samenwerking met 
bedrijven en organisaties in deze bedrijfstak. Na afronding van de opleiding kunnen de 
afgestudeerden bijvoorbeeld gaan werken als productmanager, marketingmanager, verko-
per, accountmanager of relatiebeheerder.
De ambitie van het resultaatverantwoordelijke team CE is kwalitatief hoogwaardig, praktijk-
gericht en studentgericht onderwijs te verzorgen. Het streven is tot de drie beste CE-opleidin-
gen van Nederland te behoren. Gedurende het onderwijsjaar 2004/2005 stonden in de 
hoofdfase in totaal 570, hoofdzakelijk Nederlandstalige, studenten ingeschreven. 
Het team CE bestaat uit twaalf docenten (10,8 fte) die allen aan dit onderzoek hebben 
deelgenomen. De meeste docenten hebben een universitaire opleiding gevolgd (zie bijlage 
6). De docenten voeren hun onderwijstaak voor 83 procent uit in het eigen team, voor 12 
procent in de propedeusefase en voor vijf procent buiten de eigen hogeschool. Het team 
vergadert in principe eenmaal per veertien dagen, onder voorzitterschap van de teamleider.
Bovenstaande en verdere gegevens over de docenten van team CE, zijn weergegeven in 
tabel 4.8.
Team International Business and Management Studies (IBMS)
De opleiding International Business and Management Studies (IBMS) is een brede, praktijk-
gerichte studie. Zij leidt de studenten op tot functies in het internationale marketing- en 
managementveld. Afgestudeerden kunnen gaan werken in marketing- en management-
beroepen als exportmanager of relations manager. De IBMS-opleiding wordt in het Engels 
aangeboden. In de periode van het empirisch onderzoek bestond de studentenpopulatie uit 
24 nationaliteiten waarvan eenderde Nederlandstalig. Gedurende het onderwijsjaar 
2004/2005 stonden er in de hoofdfase in totaal 220 studenten ingeschreven. Het team IBMS 
wil een ‘learning community’ zijn, waarbij de studenten in interactie met de omgeving in een 
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open organisatie kunnen studeren. Zo wil men bereiken dat in deze lerende omgeving, 
studenten en docenten hun kennis, vaardigheden en ervaring verder kunnen ontwikkelen.
Eén docent heeft vanwege werkdruk en beperkte inzetbaarheid, niet aan het onderzoek 
deelgenomen. Het team IBMS bestaat uit 13 docenten (11 fte) die bijna allemaal een universi-
taire opleiding hebben gevolgd (zie bijlage 6). De docenten voeren hun onderwijstaak voor 
64 procent uit in het eigen team, voor 26 procent in de drie andere teams (P-fase, CE en 
SBRM). Daarnaast worden zij voor 10 procent van hun taak ingezet voor algemene hoge-
schooltaken. Het resultaatverantwoordelijke team vergadert in principe elke veertien dagen, 
onder voorzitterschap van de teamleider. Bovenstaande en verdere gegevens over de 
docenten van het resultaatverantwoordelijke team IBMS, zijn weergegeven in tabel 4.8. 
Tabel 4.8 Gegevens teams Marketing Management
FHMM Teamleden Aantal Leeftijd Opleiding Gemiddeld jaren werkzaam bij:
n Fte C Man Vrouw < 35 < 35-50 > > 50 Universiteit hbo Huidige Totaal Buiten
 Team Team n n Jaar Jaar Jaar n n Hogeschool Onderwijs Onderwijs
P- fase 10 8,3 0,6 6 4 2 5 3 8 2 11,1 15,9 0,6
IBMS 12 10,3 0,64 7 5 2 5 5 11 1 11 18,5 2
CE 12 10,8 0,83 8 4 1 3 8 10 2 5,2 12,7 10
SBRM 5 3,2 0,85 4 1 1 3 1 4 1 13,2 14 0,2
Totaal 39 32,6 25 14 6 16 17 33 6
Legenda: n = aantal docenten dat aan het onderzoek heeft deelgenomen
   Fte = functie-equivalent 
   C = factor dat de teamleden werkzaamheden verrichten in het eigen curriculum
Team Small Business and Retail Management (SBRM)
De opleiding Small Business and Retail Management is een zeer praktijkgerichte opleiding die 
studenten onderwijst in vele aspecten van het ondernemerschap. Na afronding van deze 
opleiding kunnen afgestudeerden bijvoorbeeld gaan werken als bedrijfsleider of ﬁ liaalmana-
ger. Maar ze kunnen ook een eigen onderneming starten. De ambitie van het team SBRM is 
het realiseren van twee hoofddoelstellingen: het bereiken van een snelle groei van het aantal 
studenten én het actueel houden van het curriculum. Doordat het karakter van de SBRM-
opleiding vooral praktijkgericht is, zijn het tweede en derde jaar van deze opleiding afwijkend 
van de twee andere opleidingen. In het tweede jaar staat het opzetten van een minionderne-
ming centraal waarbij studenten werken in groepen en ondersteund worden door interne en 
externe deskundigen. Aan het einde van het tweede jaar kan de minionderneming worden 
doorgestart of geliquideerd. Het derde jaar is een stagejaar waarin de studenten vier dagen 
per week aan praktijkopdrachten werken en één dag per week voor begeleiding terugkomen 
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naar de hogeschool. Gedurende het onderwijsjaar 2004/2005 stonden er in de hoofdfase in 
totaal 142, hoofdzakelijk Nederlandstalige, studenten ingeschreven. 
Alle docenten van het team SBRM hebben geparticipeerd in het onderzoek. Het team bestaat 
uit vijf docenten (3,2 fte), die bijna allemaal een universitaire opleiding hebben gevolgd (zie 
bijlage 6). Gezien de omvang van het SBRM-team worden naar verhouding veel docenten van 
andere teams ‘geleend’. De docenten van het SBRM-team voeren hun onderwijstaak voor 85 
procent uit in het eigen team. Daarnaast worden zij voor 15 procent van hun taak ingezet 
voor algemene hogeschooltaken. Het team vergadert in principe elke veertien dagen onder 
voorzitterschap van de teamleider. Bovenstaande en verdere gegevens over docenten van 
het resultaatverantwoordelijke team SBRM, zijn weergegeven in tabel 4.8 
De mate van samenwerken in de teams wordt door de docenten van de vier teams verschil-
lend gewaardeerd. De docenten van de teams SBRM en CE geven aan dat zij een hecht en 
positief samenwerkend team vormen. De docenten van beide andere teams geven aan dat er 
in hun teams sprake is van weinig samenwerking. Voor een overzicht zie tabel 4.9.
Tabel 4.9 De mate van samenwerking in de teams Marketing Management
Team  P-fase SBRM IBMS CE
Opvatting docenten Waardering in %
Wij vormen een hecht en positief team 10 100 8 83
Weinig samenwerking in het team 50 0 67 17
Weinig tot geen samenwerking in het team 40 0 25 0
4.4.4 Positie en taken van de teamleiders
Voor de uitoefening van het teamleiderschap wordt 0,5 fte vergoed. De teamleider die, zonder 
inspraakprocedure, rechtstreeks is benoemd door de directeur, is ‘de eerste onder zijn gelijken’ 
en werkt als collega met collegae. Echter, als er geen consensus wordt gevonden binnen een 
team of als het team (of een teamlid) wil afwijken van afspraken en overeengekomen activitei-
ten, kan de teamleider besluiten nemen die bindend zijn voor de teamleden. De teamleider 
informeert de directeur in het geval dat een besluit niet in consensus is genomen. Door deze 
organisatievorm is het volgens de directie eenvoudiger, om samen met studenten kwaliteitsver-
beteringen in de opleiding door te voeren en vernieuwingen in het onderwijs te realiseren. 
De teamleiders vormen samen met de directeur het managementteam. De teamleider wordt 
beoordeeld op de resultaatgebieden: werving studenten, kwaliteit onderwijs, onderwijsuit-
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voering, ontwikkelresultaat, budget, samenwerking met andere hogescholen, personeelsre-
sultaat (zoals ziekteverzuim en scholing). Teamleden worden door de teamleider gestimu-
leerd zo breed mogelijk te participeren in de activiteiten die aan het team zijn toegewezen. 
Voor deze activiteiten beschikken de teams over een budget dat gebaseerd is op een door de 
directeur geaccordeerd activiteitenplan. De teamleider brengt elke vier maanden rapport uit 
aan de directie over hoeveel budget is verbruikt en hoe de taken zijn uitgevoerd. Deeltaken 
van de teamleider zijn:
 •  structureren van processen waarvoor het team resultaatverantwoordelijkheid draagt
 •  organiseren van teamwerkzaamheden
 •  plannen en toewijzen van taken aan teamleden
 •  leidinggeven op operationeel niveau
 •  evalueren van werkzaamheden en resultaten van zowel het team als de teamleden 
 •  voeren van functioneringsgesprekken en competentie- en ontwikkelingsgesprekken 
(beoordelingsgesprekken zijn voorbehouden aan de directeur)
 •  functioneren als schakel tussen het eigen team en de andere resultaatverantwoorde-
lijke teams en de directie.
Tot de bevoegdheden van de teamleiders behoren het vaststellen van de taken van de teamle-
den (uiteraard binnen de kaders van de CAO en het hogeschoolbeleid), het vaststellen van de 
informatie die wordt verstrekt aan de studenten over de onderwijsuitvoering en onderwijsor-
ganisatie (e.e.a. uiteraard binnen de kaders van de hogeschool) én de beoordeling van de 
taakresultaten van de teamleden. De teamleider bepaalt de besteding van het (goedgekeurde) 
budget en heeft een tekenbevoegdheid van 2500 euro per activiteit. Elke teamleider heeft 
bijzondere taken die afhankelijk zijn van het onderwijsteam waaraan leiding wordt gegeven. 
De teamleider van het P-team is bijvoorbeeld verantwoordelijk voor: opzet en uitvoering van 
het propedeuseprogramma, onderhouden van goede relaties met het toeleverende onderwijs-
veld, voorlichting over en eerste oriëntatie op het beroepenveld voor de propedeusestuden-
ten, uitvoering van de studentenmarketing op de Nederlandse markt, afstemming met de 
propedeuses van andere studierichtingen. De teamleiders van de teams CE, IBMS en SBRM zijn 
verantwoordelijk voor: het uitvoeren van hun onderwijsprogramma’s, het onderhouden van 
relaties met bedrijven die stage- en afstudeerplaatsen bieden, het onderhouden van relaties 
met zusteropleidingen. Vanwege het internationale karakter van de IBMS-opleiding is de 
teamleider speciaal verantwoordelijk voor het opbouwen en onderhouden van goede relaties 
met: buitenlandse instituten voor hoger onderwijs, partijen die door de opleiding worden 
betrokken bij de werving van buitenlandse (Engelstalige) studenten, dat deel van het stagebe-
stand dat stages levert in het buitenland en/of aan buitenlandse studenten.
De aangetroﬀ en relatie tussen de teamleden en teamleider is in het algemeen redelijk tot 
goed te noemen, er is wederzijds respect en teamleden beschouwen de teamleider als een 
collega. Er is tussen de vier teams wel verschil van inzicht over de mate waarin de teamleider 
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aansluiting vindt bij zijn teamleden. De teamleden van de teams SBRM en CE beoordelen hun 
teamleider als de inspirator en bindende factor, de docenten van de twee andere teams 
beoordelen deze aspecten met matig minder positief. Een overzicht van de opvattingen van 
de docenten over hun teamleider staat aangegeven in tabel 4.10.
Tabel 4.10 Opvattingen van de teamleden over hun teamleider Marketing Management
Team P-fase SBRM IBMS CE
Opvatting over de teamleider Waardering in %
Sluit in belangrijke mate aan bij de teamleden, is de inspirator en bindende factor 30 100 16 84
Matige aansluiting bij de teamleden, wordt erkend maar vormt nog niet de inspirator en bindende factor 20 0 16 8
Weinige aansluiting bij de teamleden, problemen met hiërarchie, vormt niet de inspirator en bindende factor 50 0 68 8
Met paragraaf 4.4.4 wordt deze paragraaf afgesloten. In hoofdstuk 6 worden de interpretaties 
van het onderzoek bij de Hogeschool Marketing Management, systematisch en in samen-
hang met het onderzoek binnen de drie andere hogescholen, uitgewerkt. De volgende 
paragraaf beschrijft de Hogeschool Verpleegkunde tijdens de onderzoeksperiode.
4.5 Hogeschool Verpleegkunde
Dit hoofdstuk beschrijft de Hogeschool Verpleegkunde in de periode vanaf de invoering van 
resultaatverantwoordelijke teams in 1998 tot en met de uitvoering van het empirisch onder-
zoek. In paragraaf 4.5.1 komen de introductie en uitvoering van de organisatieverandering 
aan bod, vervolgens worden in paragraaf 4.5.2 de missie, opleidingen en organisatie van de 
hogeschool Verpleegkunde omschreven. In paragraaf 4.5.3 worden teamportretten geschetst 
van de vijf resultaatverantwoordelijke teams en de laatste paragraaf (4.5.4) geeft de positie en 
taken van het leiderschap in de teams weer. 
4.5.1 De introductie en uitvoering van de organisatieverandering 
De Hogeschool Verpleegkunde is voortgekomen uit de Faculteit Zorg van de Hogeschool 
Eindhoven. Voor 1998 vormden vakgroepen de basis van de hogeschoolstructuur. Op een 
studiedag van de hogeschool in 1998, is geëvalueerd wat het werken met resultaatverant-
woordelijke teams voor de Hogeschool Verpleegkunde zou betekenen. Vanuit deze evaluatie 
heeft de toenmalige directeur een plan van aanpak geschreven voor de invoering van 
resultaatverantwoordelijke teams. Dit plan van aanpak is medio 1998 door de staf en de 
Studenten Medezeggenschapsraad (SMR) van de hogeschool geaccordeerd.
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Het veranderproject is geïnitieerd en begeleid door de directeur, waarbij deze voor een korte 
periode terzijde werd gestaan door een organisatieadviseur. De docenten konden hun 
voorkeur aangeven voor een bepaald team en deze voorkeur is in de meeste gevallen 
gehonoreerd. Uiteindelijk zijn de teams samengesteld door de directeur, waarbij de afspraak 
werd gemaakt dat elk teamlid voor 60 procent in zijn eigen team werkzaam zou zijn en voor 
40 procent in andere teams. Begin 2000 zijn de teams onder de naam ‘resultaatverantwoor-
delijke teams’ gaan werken. Elk team kon in de beginfase een beroep doen op een team-
ondersteuner van de Hogeschool Personeel en Arbeid; hier is slechts beperkt gebruik 
van gemaakt.
Het invoerings- en formatieteam, bestaande uit de directeur en de organisatieadviseur, heeft 
slechts een korte tijd geopereerd. Vóór de invoering van het formatieteam bestond de 
organisatie uit de directeur en een kernstaf van coördinatoren, met daaronder teamleiders en 
onderwijsteams. 
De coördinatoren stelden het strategisch beleid van de hogeschool vast. 
De organisatiestructuur is nog platter gemaakt, de coördinatoren werden vervangen door 
een dagelijks bestuur: het managementteam, bestaande uit de directeur en elf teamleiders. 
Het management verwachtte dat de samenwerking van de teams zou verbeteren door de 
teamleiders beter te betrekken bij het te maken beleid. Vanwege de omvang van het 
managementteam was het niet eenvoudig om slagvaardig en daadkrachtig besluiten te 
nemen. Pogingen het managementteam te verkleinen door resultaatverantwoordelijke teams 
samen te voegen, strandden om een aantal redenen: de cultuurverschillen tussen de verschil-
lende teams bemoeilijkten de samenwerking, de ‘span of control’ van de teamleider werd te 
groot, de eilandcultuur in teams deed de betrokkenheid bij de hogeschool afnemen.
Na het aantreden van een nieuwe directeur, medio 2002, is de hogeschool begin 2003 
gestart met een nieuwe organisatiestructuur. Redenen hiervoor waren het eﬃ  ciënter werken 
(afwenden van bezuinigingen), het ontwikkelen van een nieuw curriculum (competentie-
gericht onderwijs) en het instellen van een lectoraat. Het nieuwe managementteam bestond 
uit de directeur en twee coördinatoren voor marktgericht en regulier onderwijs. Waar nodig 
werd het managementteam geadviseerd door de lector en door het hoofd bureau-planning. 
De functie van teamleider is verdwenen, waardoor de verantwoordelijkheid voor het team-
beleid in het team ligt. Teamleden worden zo veel directer betrokken bij de beleidsvorming 
en besluiten in het team. De taken van de teamleider zijn opgesplitst en over de teamleden 
verdeeld.
De organisatieverandering wordt door de vijf resultaatverantwoordelijke teams overwegend 
positief beoordeeld, zie tabel 4.11.
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Tabel 4.11 Waardering over de invoering van resultaatverantwoordelijke teams Verpleegkunde 
Team A-fase VPR T1-T6 BL CV
De invoering is: Waardering in %
Succesvol verlopen 72 74 100 86 73
Niet succesvol verlopen 14 13 0 14 9
Geen idee, weet het niet 14 13 0 0 18
4.5.2 Missie, opleidingen, organisatie
De missie
Een uitspraak van de visitatiecommissie van de hogeschoolraad over de Hogeschool 
Verpleegkunde in haar rapport van mei 2002:
“Een bevlogen organisatie met hoge ambities. Innovatiekracht en ﬂ exibiliteit zijn groot.” 
De hogeschool verzorgt op hbo- en post-hbo-niveau opleidingen, cursussen en zakelijke 
dienstverlening op het terrein van verpleegkunde in diverse velden van de gezondheidszorg. 
Vergeleken met de andere regulier bekostigde opleidingen, wil de hogeschool de meest 
innovatieve speler zijn qua inhoud (Evidence Based Practice) en qua vorm (didactiek). Het 
zorgcontinuüm is uitgangspunt voor het aanbod. De hogeschool wil dat al haar activiteiten 
winstgevend zijn of de potentie hebben dit binnen drie jaar te worden. De kwaliteit van de 
opleidingen wordt daarbij gemeten aan de hand van het oordeel van het werkveld en dat van 
de klanten van de hogeschool. Daarnaast tellen de uitkomsten van visitaties en accreditaties 
mee. Voor het realiseren van haar doelstellingen onderhoudt de hogeschool nauwe contac-
ten met vertegenwoordigers uit het beroepenveld van de gezondheidszorg, zowel uit de 
proﬁ t- als de non-proﬁ tsector. Zo volgt ze continu en nauwlettend de ontwikkelingen in de 
praktijk. De directeur van de hogeschool wil leidinggeven vanuit de visie van Habermas, dat 
wil zeggen door consulteren en samenwerken doelen realiseren die voortkomen uit gemeen-
schappelijk denken, zodat de benodigde acties een gemeenschappelijk draagvlak hebben. 
De snelheid van veranderen mag de snelheid van leren niet te boven gaan.
De opleidingen
De hogeschool ontwikkelt en verzorgt voltijd en deeltijd hbo-opleidingen op het terrein van 
verpleegkunde in diverse velden van de gezondheidszorg. Daarnaast biedt de hogeschool 
cursussen, actualiteitscolleges en seminars aan op post-hbo- en masterniveau. Deze markt-
gerichte activiteiten worden voornamelijk buiten de hogeschool gerealiseerd en vallen mede 
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daardoor buiten het bereik van het onderzoek. De studenten kiezen in de loop van de oplei-
ding voor een van de volgende diﬀ erentiaties: chronische ziekenzorg, geestelijke gezondheids-
zorg, intensieve klinische zorg, kraam-, kind- en jeugdzorg. De afgestudeerden van de hoge-
school kunnen bijvoorbeeld gaan werken in de beroepspraktijk bijvoorbeeld de intramurale en 
extramurale gezondheidszorg. Werken in de intramurale gezondheidszorg is werken in bijvoor-
beeld algemene ziekenhuizen, verpleeghuizen, psychiatrische instellingen en instellingen voor 
mensen met een verstandelijke beperking. Werken in de extramurale gezondheidszorg is 
werken in bijvoorbeeld de wijkverpleging, bij een consultatiebureau of als bedrijfsverpleegkun-
dige. De opleiding van de hogeschool is gericht op persoonlijke aandacht voor de studenten.
De organisatie
De hogeschoolorganisatie is een teamorganisatie bestaande uit acht resultaatverantwoorde-
lijke teams. Vijf teams in het primaire onderwijsproces en drie marktgerichte teams voor specia-
listische verpleegkundige vervolgopleidingen op post-hbo- en masterniveau. De teams in het 
primaire onderwijsproces zijn: T1-T6, Communicatieve Vaardigheden (CV), Verpleeg kundig 
Practicum (VPR), Buitenschools Leren (BL) en Afstudeerfase (A-fase). De teams zijn per jaar-
gang en kennisgebied gepositioneerd (zie ﬁ guur 4.4) en verzorgen alleen of tezamen met 
andere teams, een eerder opgesteld curriculum. 





































Figuur 4.4  Positionering resultaatverantwoordelijke teams primair onderwijsproces bij 
Verpleegkunde
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Het eerste anderhalf jaar van de opleiding Verpleegkunde, semester T1-T6, wordt gevormd 
door de propedeusefase van één jaar gevolgd door een theoriefase van zes maanden. De 
organisatie van beide fasen wordt uitgevoerd door het team T1-T6. De uitvoering en het 
‘onderhoud’ van het curriculum in semester T1-T6 worden verzorgd door de teams T1-T6, CV, 
BL en VPR. De uitvoering en het ‘onderhoud’ van de semesters T7-T10 worden verzorgd door 
de teams A-fase, CV en VPR. 
De docenten in de resultaatverantwoordelijke teams zijn geheel verantwoordelijk voor de 
inhoud en de uitvoering van hun gedeelte van de propedeuse. Curriculumwijzigingen 
worden uitgevoerd door een projectgroep, waarin teamleden van de resultaatverantwoorde-
lijke teams participeren. Na de propedeusefase krijgen de studenten te maken met de 
hoofdfase ‘theorie’ en de hoofdfase ‘praktijk’. De hoofdfase ‘praktijk’ bestaat uit drie stageperi-
odes: P1 + P2 algemeen en P3 voor de diﬀ erentiaties. Deze drie periodes worden beheerd 
door het team BL. Na de stageperiodes volgt een afstudeeronderzoek van zes maanden 
(periode T9 en T10). De hoofdfase ‘theorie’ bestaat uit vier semesters: periodes T5 en T6 
georganiseerd door het team T1-T6, periodes T7 enT8 georganiseerd door het team A-fase. 
Curriculumwijzigingen worden op dezelfde wijze uitgevoerd als in de propedeuse. 
Tijdens de opleiding werken de studenten in leergroepen van ongeveer twaalf personen, de 
onderwijsvorm is probleemgestuurd onderwijs (PGO). In het PGO krijgen de studenten te 
maken met praktijksituaties waarmee zij later als verpleegkundige geconfronteerd kunnen 
worden. Een dergelijke praktijksituatie belicht verschillende kennisgebieden zoals verpleeg-
kunde, geneeskunde, agogiek en sociologie, gezondheidskunde, organisatiekunde, recht, 
economie en ethiek. De coördinatie van het PGO ligt bij de betreﬀ ende blokmanagers 
(coördinatoren) in het resultaatverantwoordelijke team. Naast deze coördinatie is er een 
driemaandelijks horizontaal overleg met het managementteam, voor afstemming tussen de 
resultaatverantwoordelijke teams in het primaire onderwijsproces. De hoofdtaken van de 
resultaatverantwoordelijke teams zijn het verzorgen van het theoretisch onderwijs en de 
practica, binnen de kaders van het opleidingsplan. Dit plan is inhoudelijk zoveel mogelijk 
afgestemd op de actuele ontwikkelingen in de beroepspraktijk. Tot de teamtaken behoren 
verder: advisering van studenten gedurende het semester, afstemming met de andere teams, 
kwaliteitszorg, tentamentaken, budgetbeheer, introductie en voorlichting, public relations, 
planning (zoals de inzet van docenten). De teamtaken zijn gelijkelijk verdeeld over de 
teamleden. Bij de verdeling is uitgegaan van deskundigheid, interesse, persoonlijke groei-
mogelijkheden en omvang van de aanstelling.
Aan het hoofd van de Hogeschool Verpleegkunde staat de directeur. Het aanspreekpunt in 
een onderwijsteam is een coördinator/voorzitter, deze is tevens aanspreekpunt voor het 
managementteam. De coördinator/voorzitter is niet door het management benoemd, maar 
gekozen door het team.
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Elke student krijgt aan het begin van de opleiding een studieadviseur toegewezen. Deze staat 
tijdens de gehele studie de student met raad en daad terzijde. De studieadviseur volgt de 
studievoortgang van de student en is gedurende de gehele studie diens aanspreekpunt.
Aan de hogeschool is een Instituutsmedezeggenschapsraad (IMR) verbonden, deze bestaat 
uit acht leden. In de IMR zijn studenten en medewerkers gelijkelijk vertegenwoordigd. De IMR 
heeft bij de hogeschool instemmingbevoegdheid als het gaat om vaststelling of wijziging 
van: interne organisatie, beleidsuitgangspunten voor de hogeschoolbegroting, onderwijs- en 
examenregelingen, uitwerking en uitvoering van het studentenbeleid. Verder heeft hij advies-
bevoegdheid bij aangelegenheden die het voortbestaan van en de goede gang van zaken 
binnen de hogeschool of opleidingen betreﬀ en. Leden van de IMR worden voor een periode 
van twee jaar gekozen.
Voor het primaire onderwijsproces is door de hogeschooldirecteur een opleidingscommissie 
(OC) ingesteld. Deze heeft geen instemmingsbevoegdheid. Het aantal leden van de OC wordt 
bepaald door de hogeschooldirecteur, in overleg met de IMR. OC-leden worden niet gekozen, 
maar door de IMR voorgedragen aan de hogeschooldirecteur. Studenten en medewerkers 
zijn in de OC gelijkelijk vertegenwoordigd en worden voor een periode van twee jaar 
benoemd. Zij brengen advies uit over de onderwijs- en examenregelingen alvorens de 
directeur die vaststelt. Ieder jaar beoordelen zij de uitvoering van die regelingen. Bovendien 
adviseert een OC gevraagd of ongevraagd, haar IMR en haar directeur over alle andere 
onderwijsaangelegenheden in de opleiding. De hogeschool heeft voor het primair onderwijs-
proces één onderwijs- en examenreglement (OER).
In totaal heeft de hogeschool 97 medewerkers (69,8 fte): 75 docenten (53.3 fte) en 22 onder-
steunende medewerkers (16,5 fte). Gedurende het onderwijsjaar 2004/2005 stonden er bij de 
hogeschool 912, hoofdzakelijk Nederlandstalige, studenten ingeschreven.
Tabel 4.12  Opvatting van docenten over drie kwaliteitsgebieden en aandacht voor de studenten 
Verpleegkunde
Team A-fase VPR T1-T6 BL CV
hoger gelijk lager weet niet hoger gelijk lager
weet 
niet hoger gelijk lager
weet 
niet hoger gelijk lager
weet 






De kwaliteit van de 
organisatie
28 44 0 28 50 50 0 0 100 0 0 0 56 44 0 0 73 27 0 0
De kwaliteit van de 
arbeidsverhoudingen
72 28 0 0 50 25 25 0 75 0 0 25 56 0 0 44 73 18 9 0
De kwaliteit van het 
werk 
44 44 12 0 0 63 37 0 75 25 0 0 71 29 0 0 36 55 0 9
De aandacht voor de 
studenten
44 56 0 0 63 37 0 0 75 25 0 0 71 29 0 0 55 45 0 0
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Tengevolge van de organisatieverandering naar het werken met teams, zijn in de optiek van 
de docenten de kwaliteit van de organisatie, de kwaliteit van de arbeidsverhoudingen en de 
kwaliteit van het werk gewijzigd. De docenten van de vijf teams beoordelen de drie kwaliteits-
gebieden na het gaan werken met teams overwegend met toegenomen of gelijk gebleven. 
De aandacht voor de studenten is in de optiek van de docenten van de vijf teams overwegend 
toegenomen of gelijk gebleven. De verschillen in waardering staan aangegeven in tabel 4.12.
4.5.3 De vijf resultaatverantwoordelijke teams
In deze paragraaf wordt per resultaatverantwoordelijk team een teamportret geschetst. 




In de propedeuse maken de studenten kennis met het beroep van verpleegkundige. De 
ambitie van team T1-T6 is een goed team te zijn voor de teamleden. Een team waarin over-
eenstemming is over de te behalen doelen en waarin teamleden elkaar aanvullen. Bovendien 
moet de rolverdeling helder en voor iedereen acceptabel zijn, moeten werkafspraken helder 
gedeﬁ nieerd worden én dienen de te behalen successen te worden gezien als een gezamen-
lijk succes.
Bij het ontwikkelen van onderwijs speelt het werkveld een belangrijke rol. Een goede inhoud 
van het onderwijs en verantwoordelijke docenten garanderen het hbo-niveau van de 
opleiding. Het team is in staat zelfstandig verbeterbeslissingen te nemen binnen de eigen 
regelcapaciteiten en er is sprake van een persoonlijke belangstelling voor de studenten. 
Het resultaatverantwoordelijke team T1-T6 bestaat uit negen docenten (6,5 fte), twee docen-
ten hebben een universitaire opleiding gevolgd en zes docenten een hbo-opleiding (zie 
bijlage 6). Vier docenten participeerden in het onderzoek, vijf docenten konden door omstan-
digheden (werkdruk) niet aan het onderzoek deelnemen. (Zij hebben wel persoonsgegevens 
verstrekt.) De docenten voeren hun onderwijstaak voor 75 procent uit in het eigen team. Ze 
worden voor 25 procent van hun taken ingezet voor algemene hogeschooltaken. Het 
onderwijsteam vergadert in principe elke maand. Bovenstaande en verdere gegevens over de 
docenten van het team T1-T6, zijn weergegeven in tabel 4.13. 
Team Buitenschools Leren (BL)
De hoofdtaken van het resultaatverantwoordelijke team Buitenschools Leren zijn: het 
organiseren en plannen van de stages, het begeleiden van studenten tijdens hun stage, het 
toetsen van de kwaliteit van de buitenschoolse leerplaatsen, het toetsen van door de praktijk 
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gegeven beoordelingen, het archiveren van studiedata, het onderhouden van contacten met 
het beroepenveld (stagebegeleiders van zorginstellingen), het organiseren van reﬂ ectie-
bijeenkomsten. De belangrijkste ambities van het team BL zijn: het verzorgen van kwalitatief 
goede stageplaatsen, het plannen van stages, het begeleiden van de studenten tijdens hun 
stage, het onderhouden van contacten met het beroepenveld 
Het team Buitenschools Leren bestaat uit zeven docenten (6,6 fte) die bijna allemaal de 
opleiding hbo-verpleegkunde hebben gevolgd (zie bijlage 6). Alle docenten hebben aan dit 
onderzoek deelgenomen. 80 procent van de onderwijstaken voeren de docenten uit in de 
semesters P1, P2 en P3. Voor de resterende tijd van hun taak worden zij ingezet voor alge-
mene hogeschooltaken. Het team vergadert in principe elke maand. Bovenstaande en 
verdere gegevens over docenten van het resultaatverantwoordelijke team BL, zijn weer ge-
geven in tabel 4.13. 
Team Verpleegkundig Practicum (VPR)
De hoofdtaken van het resultaatverantwoordelijke team Verpleegkundig Practicum zijn het 
verzorgen van theorie- en practicumonderwijs binnen de kaders van het opleidingsplan. Dit 
onderwijs is inhoudelijk zoveel mogelijk afgestemd op de actuele ontwikkelingen in de 
verpleegkundige beroepspraktijk. De ambities van het team zijn de studenten te enthousias-
meren voor ‘zorgen’ en bij de studenten een ‘zorgattitude’ te ontwikkelen. Deze ambities wil 
men realiseren door kwalitatief optimaal practicumonderwijs aan te bieden. Hiervoor is het 
nodig dat de teamleden tijdig hun onderwijsproblemen inbrengen en gezamenlijk, in een 
stimulerende open cultuur, oplossingen voor die problemen vinden.
Kenmerkend voor het resultaatverantwoordelijke team VPR, zijn de vakken in de werkcolleges 
en practica. De studenten bestuderen in kleine groepen de theorie rond verpleegtechnische 
vaardigheden zoals injecteren, katheteriseren en omgaan met apparatuur. Daarna worden 
onder leiding van een docent de vaardigheden geoefend. Om de studenten zo goed mogelijk 
voor te bereiden op de praktijkperiode, zijn de oefensituaties zo realistisch mogelijk.
Het team VPR bestaat uit acht docenten (6,7 fte) die allen een hbo-opleiding verpleegkunde 
hebben gevolgd (zie bijlage 6). Alle docenten hebben deelgenomen aan dit onderzoek. De 
docenten voeren hun onderwijstaak voor 80 procent uit in semester T1 t/m T10. Zij worden 
voor 20 procent van hun taak voor algemene hogeschooltaken ingezet. Het resultaatverant-
woordelijke onderwijsteam vergadert in principe elke veertien dagen. Bovenstaande en 
verdere gegevens over docenten van het resultaatverantwoordelijke team VPR, zijn weerge-
geven in tabel 4.13. 
Team Communicatieve Vaardigheden (CV) 
Het resultaatverantwoordelijke team Communicatieve Vaardigheden verzorgt theoretisch 
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onderwijs in alle semesters van de opleiding Verpleegkunde. De studenten worden getraind 
in communicatieve vaardigheden zoals voorlichting geven aan en omgaan met patiënten. Bij 
de lessen wordt gebruik gemaakt van simulatiepatiënten.
De ambitie van het team CV is het beste uit de student naar boven te halen, zodat deze in zijn 
toekomstige beroep op communicatief gebied goed functioneert. Centraal staat hierbij de 
student verpleegkunde als mens, die met respect en menselijke gelijkwaardigheid wordt 
behandeld en benaderd. De docenten uit het team CV willen de student een veilige leerom-
geving bieden. In een veilige leeromgeving immers, kan de student de uitdaging tot leren 
aangaan. Hij maakt kennis met communicatieve basisvaardigheden en leert een persoonlijke 
stijl van communiceren te ontwikkelen. Zo kan hij later in zijn beroep van verpleegkundige, 
professioneel communiceren.
Het team CV bestaat uit 11 docenten (6,8 fte), acht docenten hebben een hbo-opleiding 
gevolgd en drie docenten een universitaire opleiding (zie bijlage 6). Alle docenten hebben 
deelgenomen aan dit onderzoek. De docenten voeren hun onderwijstaak voor 82 procent uit 
in semester T1 t/m T10. Ze worden voor 18 procent van hun taak ingezet voor algemene 
hogeschooltaken. Het resultaatverantwoordelijke onderwijsteam vergadert in principe elke 
drie weken. Bovenstaande en verdere gegevens over docenten van het resultaatverantwoor-
delijke team CV, zijn weergegeven in tabel 4.13. 
Team Afstuderen (A-fase)
Het resultaatverantwoordelijke team A-fase ziet het als zijn primaire taak kwalitatief onderwijs 
op hbo-niveau aan te bieden in de afstudeerfase. Het team is verantwoordelijk voor de 
organisatie van de diﬀ erentiatie-theoriemodules T7 en T8 en de afstudeermodules T9 en T10. 
In de modules T9 en T10 werken de studenten aan een afstudeerproject, waarmee ze de 
opleiding afsluiten. In een afstudeerproject werken drie of vier studenten samen, veelal in een 
instelling in de gezondheidszorg. De projectgroep voert een literatuuronderzoek uit en 
schrijft een verslag. Het projectverslag is meestal een concreet product zoals een beleidsnota, 
voorlichtingsmateriaal of een cursusopzet. Door de diﬀ erentiaties en het afstudeerproject, 
verbreden en verdiepen de studenten hun kennis. Het inzetten van inhoudelijk deskundige 
tutoren (sommigen hebben praktijkervaring), is een kenmerk van de verdieping. Het team wil 
een klimaat scheppen waarbinnen studenten kunnen leren reﬂ ecteren op hun samenwerking 
in projecten. Het team wil een goed team zijn voor de teamleden, met goede afspraken over 
onderlinge samenwerking.
Het team A-fase bestaat uit zeven docenten (4,4 fte), vier docenten hebben een universitaire 
opleiding gevolgd en drie docenten een opleiding hbo-verpleegkunde (zie bijlage 6). Alle 
docenten hebben aan dit onderzoek deelgenomen. De docenten voeren hun onderwijstaak 
voor 70 procent uit in de semesters T7, T8, T9 en T10. Zij worden voor 30 procent van hun taak 
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ingezet voor algemene hogeschooltaken. Het onderwijsteam vergadert in principe elke 
veertien dagen. Bovenstaande en verdere gegevens over docenten van het resultaatverant-
woordelijke team A- fase, zijn verwerkt in tabel 4.13.
Tabel 4.13 Gegevens teams Verpleegkunde
FH-V Teamleden Werkfactor Aantal Leeftijd Opleiding Gemiddeld jaren werkzaam bij:
n Fte C Man Vrouw <35 <35-50> >50 Universiteit hbo Huidige Totaal Buiten
 Team Team n n Jaar Jaar Jaar n n Hogeschool Onderwijs Onderwijs
T1-T6 4 2,5 0,75 2 2 0 1 3 1 3 14,8 27,8 0,5
CV 11 6,8 0,82 3 8 1 4 6 3 8 11,6 20,6 1
A-fase 7 4,4 0,7 0 7 0 4 3 4 3 8,7 20,1 0
VPR 8 6,7 0,8 5 3 0 4 4 0 8 12,6 12,2 0
BL 7 6,6 0,8 7 0 0 0 7 1 6 22 28,6 0,6
37 27 17 20 1 13 23 9 28
Legenda: n =  aantal docenten dat aan het onderzoek heeft deelgenomen
   Fte = functie-equivalent 
   C = factor dat de teamleden werkzaamheden verrichten in het eigen curriculum
De mate van samenwerken in de teams wordt door de docenten van de vijf teams positief 
gewaardeerd. De docenten van de teams geven aan dat zij hecht en positief samenwerkende 
teams vormen. Voor een overzicht zie tabel 4.14.
Tabel 4.14 De mate van samenwerking in de teams Verpleegkunde
Team A-fase VPR T1-T6 BL CV
Opvatting van docenten Waardering in %
Wij vormen een hecht en positief team 86 88 75 86 91
Weinig samenwerking in het team 14 12 25 14 0
Weinig tot geen samenwerking in het team 0 0 0 0 9
4.5.4 Positie en taken leiderschap in de teams
Het leiderschap van de vijf resultaatverantwoordelijke onderwijsteams ligt binnen de teams 
zelf; er zijn geen formele teamleiders. Per team vormen twee docenten het aanspreekpunt 
voor externe en interne contacten. Het management gaat ervan uit dat teamleden elkaar 
aanspreken op bepaalde gedragingen, als de resultaatverantwoordelijkheid binnen het team 
ligt. Als duidelijk is wie welke verantwoordelijkheid draagt kan ieder teamlid bij problemen de 
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verantwoordelijke persoon om opheldering vragen. Zo probeert het management een 
kritische gemeenschap te creëren, waarbinnen de leden elkaar om verantwoording vragen en 
elkaar feedback geven. Het management heeft de resultaatverantwoordelijke teams verant-
woordelijk gesteld voor de volgende zaken:
 •  verbeteracties, er zijn minimaal drie afgesproken geprioriteerde verbeteracties. De 
verbeteracties volgen uit een analyse van de verrichte onderwijsevaluaties (bijvoor-
beeld een interne audit en/of studentenenquêtes).
 •  het studieresultaat, bijvoorbeeld het percentage van de studenten dat een theorieblok 
positief afsluit.
 •  de teambijdrage aan de totstandkoming van het hogeschoolmarketingplan, bijvoor-
beeld de ontwikkeling van de competentie ouderenzorg.
 •  de teambijdrage aan de ontwikkeling van Evidence Based Practice, bijvoorbeeld door 
scholing, curriculumontwikkeling, inbouwen in PGO-sessies etcetera. Een tweede 
voorbeeld is klantenparticipatie, de wijze waarop studenten en/of organisaties uit het 
werkveld participeren in ontwikkelprojecten of onderzoeken van het team. 
 •  de teambijdrage aan de ontwikkeling van een kennisbank, of aan een samenwerkings-
verband binnen de hogeschool. 
 •  de teambijdrage aan de ontwikkeling van functieproﬁ elen een en ander in het kader 
van competentiemanagement, bijvoorbeeld het opzetten van timemanagement, 
opvangen afwezigheid van teamleden en ziekteverzuim en intervisievormen.
 •  de begroting, vergelijking van begroting en het gerealiseerde resultaat, bijvoorbeeld 
ureninzet van docenten, personeelsactiviteiten en boekenaanschaf.
De vijf onderwijsteams hebben de bewaking en navolging van de hiervoor omschreven 
resultaatwerkgebieden verdeeld over hun teamleden.
Met paragraaf 4.5.4 wordt deze paragraaf afgesloten. In hoofdstuk 6 worden de interpretaties 
van het onderzoek bij de Hogeschool Verpleegkunde, systematisch en in samenhang met het 
onderzoek binnen de drie andere hogescholen, uitgewerkt. De volgende paragraaf beschrijft 
de Hogeschool Werktuigbouw tijdens de onderzoeksperiode.
4.6 Hogeschool Werktuigbouw
Dit hoofdstuk beschrijft de Hogeschool Werktuigbouw in de periode vanaf de invoering 
van de resultaatverantwoordelijke teams in 2000 tot en met de uitvoering van het empi-
risch onderzoek. In deze paragraaf komen eerst de introductie en uitvoering van de 
organisatieverandering aan bod. Daarna worden in paragraaf 4.6.2 de missie, opleidingen 
en organisatie van de hogeschool omschreven. Paragraaf 4.6.3 biedt een teamportret van 
de vier resultaatverantwoordelijke teams en de laatste paragraaf geeft de positie en taken 
van de teamleiders weer.
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4.6.1 De introductie en uitvoering van de organisatieverandering 
De Hogeschool Werktuigbouw is voortgekomen uit de Faculteit Techniek van de Hogeschool 
Eindhoven. Voor 1996 vormden vakgroepen de basis van de hogeschoolorganisatie, deze zijn 
echter in 1996 om bestuurlijke en ﬁ nanciële redenen opgeheven. Tot de invoering van de 
nieuwe teamstructuur, aanvang 2000, bleef het ‘vakgroeploze tijdperk’ bestaan en bleven de 
docenten werken binnen hun eigen, niet meer bestaande (virtuele), vakgroep. De invoering 
van de resultaatverantwoordelijke teams is geïnitieerd en begeleid door een invoerings- en 
formatieteam. Dit team bestond uit de directeur, een vijftal docenten en een organisatieadvi-
seur van de Hogeschool Personeel en Arbeid. Dit invoerings- en formatieteam heeft slechts 
korte tijd geopereerd, aangezien zijn rol werd overgenomen door een managementteam 
bestaande uit de directeur en vier teamcoaches. 
Tijdens een studiedag zijn alle medewerkers op de hoogte gebracht van de invoering van de 
resultaatverantwoordelijke teams. Aan de docenten en laboratoriummedewerkers is 
gevraagd in welk team zij bij voorkeur zouden willen werken. De medewerkers bleken te 
kiezen voor een team dat de meeste kenmerken had van hun voormalige vakgroep. Vanwege 
een onevenwichtige aanmelding konden niet alle teamvoorkeuren gehonoreerd worden. De 
teams kregen geen teamleider, een docent uit het team werd aangesteld als teamcoach. Door 
interne organisatorische problemen is het werken met resultaatverantwoordelijke teams 
midden 2002 voor een jaar stilgelegd. In september 2003 werd opnieuw gestart, waarbij de 
teamsamenstelling enigszins gewijzigd was. Bij deze laatste teamsamenstelling is gestreefd 
naar een kwantitatief en kwalitatief evenwicht. Kwantitatief evenwicht wil zeggen dat de 
teams ongeveer dezelfde omvang hebben. Kwalitatief evenwicht houdt in dat in ieder team 
zoveel mogelijk onderwijsexpertise (tutorschap, ontwikkelwerk, mentorschap, inhoudelijke 
kennis) aanwezig is. De nieuw gevormde teams werken samen. Wanneer in een team toch 
een bepaalde expertise ontbreekt, zet men een deskundige van een ander team in. Zo wordt 
de kwaliteit van het onderwijs gewaarborgd. De vier resultaatverantwoordelijke teams 
beoordelen de organisatieverandering overwegend zeer negatief, zie tabel 4.15.
Tabel 4.15 Waardering over de invoering van resultaatverantwoordelijke teams Werktuigbouw 
Team MDI IE P-fase HME
De invoering is: Waardering %
Succesvol verlopen 0 0 10 11
Niet succesvol verlopen 90 100 90 78
Geen idee, weet het niet 10 0 0 11
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4.6.2 Missie, opleidingen, organisatie
De missie
De Hogeschool Werktuigbouw wil voldoen aan de behoeftes van zowel de studenten als de 
maatschappij. Er is aandacht voor de persoonlijke ontwikkeling van de studenten en 
begeleiding bij de keuzes die tijdens de studie gemaakt moeten worden. Daarnaast is er 
aandacht voor de maatschappelijke behoefte aan technici. De hogeschool heeft de vol-
gende doelstelling geformuleerd: de hogeschool wil een onderwijsinstelling zijn waarin 
studenten en medewerkers met elkaar samenwerken in een plezierige omgeving, in een 
sfeer waarin iedereen zich op zijn plaats voelt en waarin medewerkers en studenten elkaar 
aanspreken op de verantwoordelijkheid voor ieders bijdrage aan het onderwijs en het 
eigen leerproces. Door topproducten en maatwerk te leveren, wil de hogeschool een 
kwaliteitsopleiding zijn. Zij wil een open, naar buiten gerichte en betrouwbare partner zijn 
voor haar omgeving en het beroepenveld. Haar doel is bij studenten de beroeps- , leer- en 
algemene competenties te ontwikkelen, die nodig zijn voor het persoonlijke en maatschap-
pelijke functioneren. De hogeschool ziet studeren als een sociale activiteit. De beoogde 
competentieontwikkeling kan alleen tot stand komen door middel van interacties met 
vertegenwoordigers van het beroepenveld, medestudenten en docenten. Om boven-
staande doelstelling te realiseren onderhoudt de hogeschool nauwe contacten met 
vertegenwoordigers uit het beroepenveld. Zo volgt ze continu en nauwlettend de ontwik-
kelingen in de praktijk. 
De opleidingen 
Werktuigbouw is een brede opleiding waarbinnen de studenten zich kunnen specialiseren 
in twee richtingen: werktuigbouwkunde (vol- en deeltijdopleiding) en orthopedische 
technologie. De opleiding van de hogeschool is gericht op persoonlijke aandacht voor de 
studenten. De opleiding orthopedische technologie wordt voor een belangrijk gedeelte 
buiten Nederland gerealiseerd en valt daardoor buiten het bereik van dit onderzoek. 
Aangezien de hogeschool drie typen werktuigbouwkundigen onderscheidt (de ontwerper, 
de productie- en procestechnoloog, de human mechanical engineer), heeft de opleiding 
drie expertisevelden (afstudeerproﬁ elen): ‘Mechanical Design & Innovation’, ‘Industrial 
Engineering’ en ‘Human Mechanical Engineering’. Na het volgen van een gemeenschappe-
lijke propedeuse, kiezen de studenten één van deze expertisevelden. Naast een oriëntatie 
op deze expertisevelden biedt de hogeschool de studenten de mogelijkheid zich te 
oriënteren op drie productgroepen: medische technologie, autotechniek, algemene 
werktuigbouwkunde. Mechatronica is een onderwerp dat in alle expertisevelden en 
productgroepen een belangrijke rol speelt. De hiervoor genoemde expertisevelden en 
productgroepen zijn ondergebracht in een ‘onderwijsgebouw’, zie ﬁ guur 4.5.
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Figuur 4.5 Onderwijsgebouw Werktuigbouwkunde
Rekeninghoudend met de individuele wensen van studenten en de reële problematiek uit 
het beroepenveld, heeft de hogeschool gekozen voor een thematische onderwijsvorm, 
waarbij de thema’s integraal worden benaderd in projecten. De opleiding wordt gegeven in 
de vorm van theorielessen (colleges), projecten en practica, waarbij de samenwerking met 
andere studenten een essentieel onderdeel vormt. Studenten die met succes de studie 
Werktuigbouwkunde aan de hogeschool afronden, ontvangen het getuigschrift ‘werktuig-
bouwkunde’. Dit geeft hen het recht de titel ‘Bachelor of Engineering’ en/of ‘Ingenieur’ (Ing.) 
te voeren.
De organisatie
De Hogeschool Werktuigbouw is georganiseerd in zes teams: vier onderwijsteams, een 
laboratoriumteam en de instituutsstaf. De vier onderwijsteams zijn: Propedeusefase (team  
P-fase), Mechanical Design & Innovation (MDI), Human Mechanical Engineering (HME) en 
Industrial Engineering (IE). Aan het hoofd staat de directeur die samen met de teamleiders 
van de onderwijsteams, het managementteam vormt. Onder verantwoordelijkheid van de 
directeur, stelt het managementteam het algemene en het strategische beleid van de 
hogeschool vast. Het bewaakt ook de uitvoering daarvan. De teamleiders van het laboratori-
umteam en de instituutstaf zijn lid van een uitvoeringsteam, dat onder verantwoordelijkheid 
van de directeur zorgdraagt voor de uitvoering van het vastgestelde beleid (voor zover die 
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uitvoering niet aan de teams en/of directeur is voorbehouden). Het uitvoeringsteam geeft 
gevraagd en ongevraagd advies aan het managementteam over alle uitvoeringsaspecten van 
het hogeschoolbeleid. Het managementteam vergadert elke week, het uitvoeringsteam 
eenmaal per twee weken. Bij deze vergaderingen is de directeur de voorzitter. Voor de 
horizontale oriëntatie tussen de expertisevelden en de productgroepen, zijn drie fasecoördi-
natoren benoemd. De onderwijs- en taakinzet van de docenten, wordt centraal geregeld. Dit 
gaat in overleg met de docenten en teamleiders van de vier resultaatverantwoordelijke 
teams. De vier teams in het primaire onderwijsproces zijn semester (kwartaal) en stroomsge-
wijs gepositioneerd (zie ﬁ guur 4.6). In totaal heeft de hogeschool 65 medewerkers (60 fte): 49 
docenten (47 fte) en 16 ondersteunende medewerkers (13 fte).
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Figuur 4.6  Positionering resultaatverantwoordelijke teams primair onderwijsproces bij 
Werktuigbouw
Het team P-fase is verantwoordelijk voor de inhoud en uitvoering van het propedeusecurricu-
lum. In het propedeusejaar kunnen studenten zich oriënteren op diverse beroepsmogelijk-
heden. Aan het einde van de propedeuse kiezen zij een expertiseveld en een productgroep.
Een fasecoördinator bewaakt de eindtermen van het curriculum ‘hoofdfase praktijk’. Een 
coördinator zorgt voor de afstemming tussen studenten, docenten en praktijkplaatsen. De 
hoofdfase theorie beslaat zes kwartalen, elk team heeft twee kwartalen onder beheer. Dit 
houdt in dat het team verantwoordelijk is voor de organisatie van het onderwijsthema en het 
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onderwijs in de aan hen toebedeelde onderwijsperiode. De keuze van het thema is in handen 
van een opleidingsbrede commissie. Deze commissie formuleert randvoorwaarden voor de 
inrichting van het curriculum . De teams ontwikkelen het onderwijs in ‘hun’ periode volgens 
de afgesproken randvoorwaarden. Teamtaken zoals afstemming met de andere teams, 
kwaliteitszorg, tentamentaken, budgetbeheer, introductie en voorlichting, public relations, 
zijn gelijkelijk verdeeld over de teamleden. 
Wanneer studenten een afstudeerproﬁ el gekozen hebben, hebben ze in alle perioden contact 
met de docenten uit de teams die het proﬁ el beheren. Door de organisatiestructuur van de 
hoofdfase zijn in de praktijk nagenoeg alle docenten van de vier resultaatverantwoordelijke 
teams, elk kwartaal bij de onderwijsuitvoering betrokken. De studenten krijgen elk een 
studiementor toegewezen, deze is het eerste aanspreekpunt voor de student. De student 
bespreekt met de studiementor de keuze van expertise en product. Ook het persoonlijke 
opleidingsplan van de student wordt besproken. Welke docent mentor wordt, hangt af van 
het afstudeerproﬁ el van een student. Regel is dat docenten uit de teams die het afstudeerpro-
ﬁ el onder beheer hebben, als eerste voor begeleiding in aanmerking komen. 
Aan de hogeschool is een Instituutsmedezeggenschapsraad (IMR) verbonden die bestaat uit 
acht leden. In de IMR zijn studenten en medewerkers gelijkelijk vertegenwoordigd. De leden 
worden gekozen voor twee jaar. De IMR heeft bij de hogeschool instemmingsbevoegdheid als 
het gaat om vaststelling of wijziging van: de interne organisatie, de beleidsuitgangspunten van 
de hogeschoolbegroting, de onderwijs- en examenregelingen, de uitwerking en uitvoering van 
het studentenbeleid. Verder heeft hij adviesbevoegdheid bij aangelegenheden die het voortbe-
staan van en de goede gang van zaken binnen de hogeschool of opleidingen betreﬀ en. 
 
De hogeschooldirecteur stelt één opleidingscommissie (OC) in, deze heeft geen instem-
mingsbevoegdheid. De OC brengt advies uit over de onderwijs- en examenregelingen, 
alvorens de directeur die vaststelt. De OC beoordeelt ieder jaar de wijze van uitvoering van 
die regelingen. Bovendien geeft de OC gevraagd en ongevraagd advies aan de IMR en de 
directeur over alle andere onderwijsaangelegenheden. In de OC zitten acht leden, zij worden 
niet gekozen maar door de IMR voorgedragen aan de hogeschooldirecteur. Studenten en 
medewerkers in de OC zijn gelijkelijk vertegenwoordigd en worden voor een periode van 
twee jaar benoemd. 
Tengevolge van de organisatieverandering naar het werken met teams, zijn in de optiek van 
de docenten de kwaliteit van de organisatie, de kwaliteit van de arbeidsverhoudingen en de 
kwaliteit van het werk gewijzigd. De docenten van de vier teams beoordelen de drie kwali-
teitsgebieden na het gaan werken met teams overwegend met gelijk gebleven of afgeno-
men. De aandacht voor de studenten is in de optiek van de docenten van de vier teams 
overwegend afgenomen. De verschillen in waardering staan aangegeven in tabel 4.16.
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Tabel 4.16  Opvatting van docenten over drie kwaliteitsgebieden en aandacht voor de studenten 
Werktuigbouw
Team MDI IE P-fase HME
hoger gelijk lager weet niet hoger gelijk lager
weet 
niet hoger gelijk lager
weet 
niet hoger gelijk lager
weet 
niet
Opvatting van docenten over: Waardering %
De kwaliteit van de organisatie 10 20 60 10 0 27 64 9 0 0 100 0 22 33 33 12
De kwaliteit van de 
arbeidsverhoudingen 0 40 20 40 18 46 27 9 0 20 80 0 22 56 0 22
De kwaliteit van het werk 0 20 40 40 0 45 55 0 0 0 80 20 0 56 44 0
De aandacht voor de studenten 0 20 70 10 0 36 64 0 0 10 90 0 0 56 44 0
4.6.3 De vier resultaatverantwoordelijke teams
In deze paragraaf wordt per resultaatverantwoordelijk team een summier teamportret 
geschetst. De teamportretten geven een eerste inzicht in mogelijke invloeden op de team-
samenwerking. 
Team Propedeuse (P-fase)
Het eerste jaar van de opleiding werktuigbouwkunde wordt gevormd door een gemeen-
schappelijke propedeuse, waarin studenten zich oriënteren op de facetten van een werktuig-
bouwkundige opleiding. De ambitie van het team P-fase is een bijdrage te leveren aan het 
verder ontwikkelen van het zelfbewustzijn van de student, een duidelijke beeldvorming te 
leveren van de werktuigbouwkundige praktijk en studenten te helpen een gemotiveerde 
keuze te maken voor een hbo-studie in één van de expertisevelden en productgroepen. 
Het team P-fase bestaat uit 10 docenten (9,1 fte), vijf hebben een universitaire opleiding 
gevolgd en vijf een hbo-opleiding (zie bijlage 6). Allen hebben deelgenomen aan het onder-
zoek. De docenten voeren hun onderwijstaak voor circa 20 procent uit in de propedeusefase 
en voor 60 procent in de onderwijseenheden van de drie andere teams. Daarnaast worden zij 
voor 20 procent van hun taak ingezet voor algemene hogeschooltaken. Het resultaatverant-
woordelijke onderwijsteam vergadert in principe elke maand, de vergadering wordt geleid 
door de teamleider. Bovenstaande en verdere gegevens over de docenten van het prope-
deuseteam, zijn weergegeven in tabel 4.17. 
Team Mechanical Design & Innovation (MDI)
Het team MDI is verantwoordelijk voor de onderwijseenheden acht en dertien. MDI ziet 
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ontwerpen als het redeneren van functie naar vorm, rekening houdend met de verschillende 
eisen die aan het product gesteld worden. De ambitie van het team is studenten op te leiden, 
die door hun speciﬁ ek ontwikkelde competenties makkelijk inzetbaar zijn en een goede start 
kunnen maken in de regionale beroepspraktijk. Daarbij speelt het team in op de behoefte van 
de beroepspraktijk door zowel theoretisch-inhoudelijk georiënteerde als breder georiën-
teerde ontwerpers op te leiden. Het team wil de opleidingskwaliteiten waarborgen, ook in 
tijden van een ongunstig ﬁ nancieringsklimaat. Deze ambitie wil men realiseren door de 
studenten uitdagend onderwijs aan te bieden. En dat onderwijs kwalitatief aan te passen aan 
de eisen van het bedrijfsleven. Bovendien blijven de docenten op de hoogte van de nieuwste 
ontwikkelingen in het werkveld. Na afronding van hun opleiding kunnen de afgestudeerden 
gaan werken in het midden- en kleinbedrijf als ontwerper, constructeur of productontwikke-
laar van machines.
Het team bestaat uit tien docenten (9,6 fte), negen docenten hebben een universitaire 
opleiding gevolgd en één docent een hbo-opleiding (zie bijlage 6). Allen hebben deelgeno-
men aan het onderzoek. De docenten voeren hun onderwijstaak voor 20 procent uit in de 
onderwijseenheid die beheerd wordt door het eigen team en voor 60 procent in de onder-
wijseenheden van de andere teams. Zij worden voor 20 procent van hun taak ingezet voor 
algemene hogeschooltaken. Het resultaatverantwoordelijke team MDI vergadert in principe 
elke drie weken, de vergadering wordt geleid door de teamleider. Bovenstaande en verdere 
gegevens over docenten van het team MDI, zijn weergegeven in tabel 4.17 
Team Industrial Engineering (IE)
Het team IE is verantwoordelijk voor de onderwijseenheden negen en veertien. Het richt 
zich op het ontwerpen, installeren, beheersen, onderhouden en verbeteren van product-
processen en productiesystemen. De ambitie van het team IE is studenten op te leiden tot 
maatschappelijk bewuste ingenieurs voor het bedrijfsleven en de dienstverlening. De 
opleiding wil de beste in zijn soort zijn binnen Nederland. Na afronding van hun opleiding 
kunnen de afgestudeerden bijvoorbeeld gaan werken als ontwerper van nieuwe installaties 
voor industriële processen of gebouwen, of als ontwikkelaar van nieuwe productiesyste-
men of fabricagemethoden.
Het team IE bestaat uit elf docenten (11 fte), zes docenten hebben een universitaire opleiding 
gevolgd en vijf docenten een hbo-opleiding (zie bijlage 6). Allen hebben deelgenomen aan 
het onderzoek. De docenten voeren hun onderwijstaak voor 20 procent uit in de onder-
wijseenheid die wordt beheerd door het eigen team en voor 60 procent in de onderwijseen-
heden van de andere teams. Zij worden voor 20 procent van hun taak ingezet voor algemene 
hogeschooltaken. Het team vergadert in principe om de drie weken. De vergadering wordt 
geleid door de teamleider. Bovenstaande en verdere gegevens over docenten van het team 
IE, zijn weergegeven in tabel 4.17. 
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Team Human Mechanical Engineering (HME)
Het team HME is verantwoordelijk voor de onderwijseenheden zeven en tien. Deze eenheden 
zijn gericht op integratie van maatschappelijke en technische vraagstukken. In de heden-
daagse beroepspraktijk krijgen ingenieurs te maken met het snijvlak van techniek en maat-
schappij. De ambitie van HME is onderwijs te ontwikkelen en aan te bieden op de gebieden 
rond dit snijvlak: ethiek, bedrijfskunde, veiligheid, communicatie, management, leidinggeven, 
commercie, economie, ergonomie en productmanagement. Na afronding van hun opleiding 
kunnen de afgestudeerden gaan werken in een omgeving waar mens, techniek en maat-
schappij samenkomen. Bijvoorbeeld in commerciële functies, projectmanagementfuncties en 
consultancyfuncties.
Het team HME bestaat uit negen docenten (7,2 fte), vijf docenten hebben een universitaire 
opleiding gevolgd en vier docenten een hbo-opleiding (zie bijlage 6). Allen hebben deelge-
nomen aan het onderzoek. De docenten voeren hun onderwijstaak voor 20 procent uit in de 
onderwijseenheid die wordt beheerd door het eigen team en voor 60 procent in de onder-
wijseenheden van de andere teams. Zij worden voor 20 procent van hun taak ingezet voor 
algemene hogeschooltaken. Het resultaatverantwoordelijke team HME vergadert in principe 
elke drie weken, de vergadering wordt geleid door de teamleider. Bovenstaande en verdere 
gegevens over docenten van het team HME, zijn weergegeven in tabel 4.17 
Tabel 4.17  Gegevens teams Werktuigbouw
FHW Teamleden Factor Aantal Leeftijd Opleiding Gemiddeld jaren werkzaam bij:
n Fte C Man Vrouw < 35 < 35-50 > > 50 Universiteit hbo Huidige Totaal Buiten
Team Team n n Jaar Jaar Jaar n n Hogeschool Onderwijs Onderwijs
P- fase 10 9,1 0,2 8 2 0 3 7 5 5 18,2 22,4 3,7
MDI 10 9,6 0,2 10 0 0 3 7 9 1 16,7 20 6,7
IE 11 11 0,2 10 1 0 0 11 6 5 17,4 22,5 7,7
HME 9 7,2 0,2 9 0 2 2 5 5 4 13,6 15,5 6,3
40 36,9 37 3 2 8 30 25 15
Legenda: n = aantal docenten dat aan het onderzoek heeft deelgenomen
   Fte = functie-equivalent 
   C = factor dat de teamleden werkzaamheden verrichten in de eigen onderwijseenheid
De mate van samenwerken in de teams wordt door de docenten van de vier teams negatief 
gewaardeerd. De docenten van de teams geven aan dat er in hun team sprake is van weinig 
of geen samenwerking. Voor een overzicht zie tabel 4.18.
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Tabel 4.18 De mate van samenwerking in de teams Werktuigbouw
Team MDI IE P-fase HME
Opvatting docenten Waardering %
Wij vormen een hecht en positief team 20 18 0 22
Weinig samenwerking in het team 20 27 20 44
Weinig tot geen samenwerking in het team 60 55 80 34
4.6.4 Positie en taken van de teamleiders 
Het aanspreekpunt van elk resultaatverantwoordelijk team is de teamleider, die via een 
inspraakprocedure door de directeur is benoemd. Voor de uitoefening van het teamleider-
schap wordt 0,5 fte vergoed. De teamleider rapporteert rechtstreeks aan de directeur door 
korte viermaandelijkse rapportages op zeven resultaatsgebieden. Tot de bevoegdheden van 
de teamleider behoren de vaststelling van de taken van de teamleden (uiteraard binnen de 
kaders van de CAO en het hogeschoolbeleid), de beoordeling van de taakresultaten van de 
teamleden, de besteding van het budget (tekenbevoegdheid van 2500 euro per activiteit), de 
vaststelling van informatie die wordt verstrekt aan studenten over de onderwijsuitvoering en 
onderwijsorganisatie. De deeltaken van de teamleiders zijn: 
 •  het beschrijven van de door het team te realiseren resultaten op het terrein van: 
personeel, onderwijsontwikkeling, kwaliteitszorg, samenwerking met andere teams, 
studierendementen, marketing en duurzaamheid; 
 •  het ontwerpen, onderhouden en entameren van structuren en processen waarmee de 
in het jaarplan aangegeven resultaatverantwoordelijkheden worden gerealiseerd: het 
organiseren van de werkzaamheden van het team, het toewijzen van teamtaken aan 
teamleden, het met de teamleden evalueren van de werkzaamheden en resultaten van 
het team;
 •  het functioneren als schakel in de communicatie: teamleden informeren over de 
activiteiten van het eigen team en over de relevante activiteiten van andere teams en 
collega-teamleiders, daarnaast de directeur informeren over activiteiten van het eigen 
team;
 •  het communiceren met studenten: tijdig (laten) informeren over studievorderingen, 
informeren over acties die zijn genomen naar aanleiding van evaluaties, informeren 
over studieorganisatie (na overleg met het verantwoordelijke lid van het instituutsstaf-
team);
 •  het bijsturen van het onderwijsprogramma: programma-evaluaties, terugkoppelen van 
acties naar aanleiding van evaluaties, maken van een plan voor de bijstelling/actualise-
ring van het onderwijs waarvoor het team verantwoordelijk is, het (doen) onderhou-
den van contacten met het beroepenveld;
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 •  het voeren van personeelsbeleid: het opstellen van een teamscholingsplan, het (doen) 
opstellen van persoonlijke ontwikkelingsplannen, het evalueren van teamscholings-
plannen en het voeren van cop-gesprekken/functioneringsgesprekken.
De aangetroﬀ en relatie tussen de teamleden en teamleider is in het algemeen redelijk tot 
goed te noemen, er is wederzijds respect. Echter de teamleden beschouwen de teamleider 
niet altijd als een collega. De werkzaamheden van de teamleiders liggen voor een belangrijk 
deel buiten het team. De binding van de teamleider met het team is beperkt, hij vormt niet 
de inspirator en wordt beschouwd als een technische teamleider. Een overzicht van de 
opvattingen van de docenten over hun teamleider staat aangegeven in tabel 4.19.
Tabel 4.19 Opvattingen van de teamleden over hun teamleider Werktuigbouw
Team MDI IE P-fase HME
Opvatting over de teamleider Waardering in %
Sluit in belangrijke mate aan bij de teamleden, is de inspirator en bindende factor 20 27 0 11
Matige aansluiting bij de teamleden, wordt erkend maar vormt nog niet de inspirator en bindende factor 20 27 40 33
Weinige aansluiting bij de teamleden, problemen met hiërarchie, vormt niet de inspirator en bindende factor 60 46 60 56
Met paragraaf 4.6.4 wordt dit hoofdstuk afgesloten. In hoofdstuk 6 worden de interpretaties 
van het onderzoek bij de Hogeschool Werktuigbouw, systematisch en in samenhang met het 









 5.2 Het organisatieveranderproces op bestuursniveau
 5.3 Het organisatieveranderproces op hogeschoolniveau 
 5.4 Ontwerpcondities voor teams
 5.5 De groepsdynamica 
De vergadering heeft maar één stem, één collectieve stem. Deze geeft niet blootelijk 
bijval of afkeuring; ze wordt ook niet beschouwd als aanwijzing, hoe bij een hoofdelijke 
stemming de meerderheid zou uitvallen; maar ze is de enige ondeelbare wilsuiting van 
de vergadering. Besprekingen, twisten, gevechten gaan er soms aan vooraf. Het kan zijn 
dat een kleine groep van invloedrijke personen of zelfs een enkel man de zaak feitelijk 
heeft bedisseld; doch pas door de acclamatie wordt het besluit tot stand gebracht, de 
keuze voltrokken. Wie het er niet mee eens is, blijft weg, zwijgt of wordt overschreeuwd en 
meermalen komt het voor, dat samenklank, die uit de vergadering opstijgt niet gevormd 
wordt door de meeste, maar door de luidste stemmen.
I.H. Gosses, 1946
5.1 Inleiding
In deze studie is door middel van een literatuuronderzoek een uitgebreid overzicht 
gemaakt van condities die mogelijk kunnen bevorderen dan wel belemmeren dat profes-
sionals in teams gaan samenwerken (zie paragraaf 2.6). De ordening van deze condities 
bestaat uit twee groepen van factoren, factoren die zich buiten de teams bevinden en 
factoren die zich binnen in de teams afspelen. Dit hoofdstuk geeft de resultaten van de 
vergelijkende gevalsstudie en het survey die zich richten op de mening van de docenten 
over factoren die buiten en binnen het team liggen. In paragraaf 5.2 worden de interview-
resultaten en de resultaten van het survey over de aangetroﬀ en mening van docenten over 
het organisatieveranderproces op bestuursniveau beschreven. Vervolgens beschrijft 
paragraaf 5.3 deze resultaten op hogeschoolniveau. In paragraaf 5.4 zijn de resultaten van 
het survey over de meningen van de docenten over de ontwerpcondities voor teams 
beschreven. Paragraaf 5.5 geeft de resultaten van de opvattingen van de docenten op het 
gebied van de groepsdynamica. Elke paragraaf wordt afgesloten met een kort resumé. Voor 
de leesbaarheid worden geringe verschillen in de meningen van de docenten veelal niet 
apart vermeld. 
5.2  Het organisatieveranderproces op bestuursniveau
In deze paragraaf worden de meningen van de docenten over het organisatieveranderproces 
op bestuursniveau beschreven. Thema’s die hierbij aan bod komen zijn de mate van 
participatie bij de verandering en de mate van bekendheid met de veranderdoelstellingen. 
Vervolgens wordt gekeken naar de wens om in een vroeg stadium bij organisatie-
veranderingen op bestuursniveau te worden betrokken, de mogelijke voordelen die dat voor 
het veranderproces oplevert en hoe men zelf als docent een dergelijk veranderproces vorm 
zou willen geven. Daarna is gekeken naar de betrokkenheid en de rol van twee wettelijke 
adviesorganen en de terugkoppeling van de Groepsraad aan de docenten en resultaatverant
woordelijke teams. Als laatste worden de eﬀ ecten en de waardering in de organisatie 




De docenten zijn nagenoeg niet betrokken geweest bij het organisatieverandertraject op 
bestuursniveau. In de optiek van de docenten is de organisatieverandering naar het werken 
met resultaatverantwoordelijke teams op een gegeven moment aangekondigd, het kwam 
op hen af. Deze mening wordt verwoord door 95 procent van de docenten van de zeven-
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tien resultaatverantwoordelijke teams. 3 procent gaf als antwoord duidelijk betrokken te 
zijn geweest en 2 procent zei ‘ik weet het niet of geen idee’. Over het algemeen was het de 
docenten niet duidelijk waarom ze niet betrokken werden bij deze fase van de organisatie-
verandering.
Mij zegt de Groepsraad niets, ik zie ze nooit, ze zijn onzichtbaar in hun ivoren toren. Als ze al 
komen dan denken ze dat iedereen ze kent, maar dat is een illusie. 
Omdat de docenten nagenoeg niet betrokken zijn geweest bij bovengenoemd traject zijn 
wij vooral geïnteresseerd in de mening van de docenten over de bekendheid met de 
veranderdoelstellingen. Vervolgens kunnen we vaststellen in hoeverre deze verschillen met 
de formele doelstellingen van de organisatieverandering zoals aangegeven in bijlage 2. 
Tabel 5.1 geeft een overzicht van de opvatting van de docenten omtrent de veranderdoel-
stellingen. 
Tabel 5.1  Resultaten interviewvraag: “Is het jou bekend waarom de hogeschool met RVT’s is gaan 
werken?”
Hogeschool Verpleegkunde Financieel Management Marketing Management Werktuigbouw Alle docenten
Team A-fase VPR T1-T6 BL CV FRE AC BE P-fase P-fase SBRM IBMS CE MDI IE P-fase HME Σ
Item Waardering %
1 14 13 25 14 37 7 20 64 50 30 60 50 50 10 9 10 67 31
2 14 25 50 44 9 31 10 9 40 30 40 8 8 40 36 40 11 24
3 29 13 0 14 27 31 30 18 0 10 0 25 25 20 28 10 0 18
4 29 36 0 28 18 0 30 9 0 20 0 17 17 10 18 20 11 16
5 14 13 25 0 9 31 10 0 10 10 0 0 0 20 9 20 11 11
 Items
1 Ik weet het niet, moeilijk te zeggen
2 De verantwoordelijkheid dichter bij de werkvloer brengen
3 Het was een bezuinigingsmaatregel
4 Kwaliteit van de organisatie, werk en werkverhouding verbeteren
5 Het was een hype
Uit de antwoorden blijkt een grote onbekendheid met de formele veranderdoelstellingen. 
Driekwart van de docenten noemt redenen voor verandering die niet in de doelstellingen 
vermeld staan. Eén kwart van de docenten noemt één van de organisatiedoelstellingen om in 
teams te gaan werken. De 16 procent van item 4 zou men tot bekendheid met algemene 
organisatiedoelstellingen mogen rekenen. 
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5.2.2 Communicatie
Met het beantwoorden van de interviewvraag “In hoeverre is het nuttig dat bij een dergelijke 
grote organisatieveranderingen, het werken in RVT’s, docenten reeds tijdens de voorberei-
ding en besluitvorming betrokken worden?”, gaf een duidelijke meerderheid van de docen-
ten, 89 procent, aan dit nuttig en zeer wenselijk te vinden. Gezien de uitgesproken wens 
betrokken te worden tijdens bovengenoemd traject is gevraagd tot welke voordelen dit in 
hun optiek voor het organisatieveranderproces zou hebben geleid. Volgens de docenten zou 
dit bevorderlijk zijn voor de betrokkenheid bij, het draagvlak voor en de medewerking bij de 
verandering en zou de organisatieverandering daarmee een grotere kans van slagen hebben. 
Verder was 8 procent van mening dat het beter was de docenten niet vroegtijdig bij een 
organisatieverandering te betrekken met als argument ‘docenten blijven praten’, 3 procent 
gaf als antwoord ‘ik weet het niet of geen idee’. Tabel 5.2 geeft een overzicht per team van de 
mening van de docenten omtrent de consequenties van betrokkenheid. 
Tabel 5.2  Resultaten interviewvraag: “In hoeverre is het nuttig dat bij een dergelijke grote organisatie-
veranderingen, het werken in RVT’s, docenten reeds tijdens de voorbereiding en besluit-
vorming betrokken worden?”
Hogeschool Verpleegkunde Financieel Management Marketing Management Werktuigbouw Alle docenten
Team A-fase VPR T1-T6 BL CV FRE AC BE P-fase P-fase SBRM IBMS CE MDI IE P-fase HME Σ
Item Waardering %
1 42 25 25 42 28 31 40 27 30 20 40 56 50 30 36 50 44 36
2 29 13 25 0 9 23 30 46 40 40 20 18 42 20 36 30 33 28
3 29 36 25 29 28 23 30 27 10 30 20 9 8 30 0 0 0 20
4 0 0 25 29 35 0 0 0 0 0 20 0 0 0 0 0 0 5
5 0 13 0 0 0 23 0 0 20 0 0 27 0 10 9 10 0 8
6 0 13 0 0 0 0 0 0 0 10 0 0 0 10 19 10 23 3
 Items
1 Meer betrokkenheid, motivatie en commitment
2 Meer medewerking en een groter draagvlak
3 Een grotere kans van slagen, minder weerstand tegen de verandering
4 Grotere kans op inspraak om alsnog randvoorwaarden mee te bepalen
5 Zeker niet doen, docenten blijven praten
6 Geen mening of weet het niet
Naar de mening van veel docenten (97 procent) heeft ervan uit de Groepsraad over de 
structuurverandering nagenoeg geen terugkoppeling naar de docenten plaatsgevonden. In 
de optiek van de docenten blijft de Groepsraad wel eindverantwoordelijk en behoort hij het 
besluit tot structuurverandering zelf te nemen, maar met inspraak van de basis. Vrijwel alle 
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docenten zijn van mening dat de Groepsraad over de organisatieverandering veel meer en 
beter behoort te communiceren. Met name de doelstellingen en het ‘waarom’ van de struc-
tuurverandering behoren goed uitgelegd te worden aan de basis. 
Als blijkt dat het merendeel van de medewerkers faliekant tegen is, dan kun je het als directie 
nog wel doorvoeren, maar of het een succes wordt is een tweede.
Gezien de wens van de docenten betrokken te worden tijdens bovengenoemd traject en gezien 
de aangetroﬀ en verwachtingen over wat de betrokkenheid voor de organisatieverandering mo-
gelijk zou kunnen betekenen, zijn wij geïnteresseerd in aspecten die docenten belangrijk 
vinden tijdens de organisatieverandering. De docenten hebben een duidelijk beeld van de wijze 
waarop ze betrokken willen worden bij een organisatieverandering als deze. Communiceren 
met diegenen die de organisatieverandering ondergaan scoorde met 39 procent het hoogst, 
belangrijkste punten zijn luisteren naar degenen die de organisatieverandering ondergaan, 
mensen interesseren voor de verandering en plannen tijdig bekend maken. De redenen voor de 
organisatieverandering uitleggen, met name het veranderdoel, scoorde 31 procent. 3 procent 
van de docenten had geen mening. Tabel 5.3 geeft per team een overzicht van aspecten die 
docenten belangrijk vinden bij een organisatieverandering op bestuursniveau.
 
Tabel 5.3  Resultaten interviewvraag: “Hoe zou de voorbereiding van een dergelijke ‘majeure’ 
organisatieverandering in jouw optiek dienen te worden aangepakt?”
Hogeschool Verpleegkunde Financieel Management Marketing Management Werktuigbouw Alle docenten
Team A-fase VPR T1-T6 BL CV FRE AC BE P-fase P-fase SBRM IBMS CE MDI IE P-fase HME Σ
Item Waardering %
1 42 38 60 42 27 46 40 27 30 40 40 24 52 50 36 30 56 39
2 29 38 0 29 27 38 20 27 40 30 40 44 16 40 36 20 33 31
3 29 12 0 29 10 8 20 18 0 20 0 8 16 0 0 30 0 12
4 0 12 20 0 18 0 10 18 20 10 0 8 8 0 0 0 11 8
5 0 0 0 0 18 8 10 10 10 0 20 16 8 0 18 0 0 7
6 0 0 20 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 10 10 20 0 3
 Items
1 Vooral luisteren naar de mensen die de organisatieverandering ondergaan, communiceren
2 De redenen voor de organisatieverandering uitleggen, met name het veranderdoel
3 Eerst nut uitzoeken, pilotproject, teamdagen 
4 Plannen tijdig bekend maken
5 Betrokkenen interesseren voor de organisatieverandering
6 Geen mening of weet het niet en overige
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De betrokkenheid en rol van de twee wettelijke adviesorganen, de gemeenschappelijke 
medezeggenschapsraad (GMR) en de instituutsmedezeggenschapsraad (IMR) als belangen-
vertegenwoordiging van de medewerkers was in de optiek van de docenten niet duidelijk. 
Op de interviewvraag “In hoeverre was de IMR en/of GMR betrokken bij deze organisatie-
verandering?”, was 4 procent van de docenten van mening dat de GMR en IMR duidelijk 
betrokken waren bij de organisatieverandering. De overige docenten hadden geen idee 
van de rol van de GMR en IMR of vonden beide adviesorganen onzichtbaar. In de optiek van 
de docenten hebben de GMR en de IMR de docenten via berichtgeving over de resultaten 
van het voortraject, zeer beperkt geïnformeerd.
Er is een grote discrepantie aangetroﬀ en in de wens van de docenten om betrokken te 
worden bij de organisatieverandering en de mate waarin docenten daadwerkelijk werden 
betrokken. Om deze reden zijn wij geïnteresseerd in mogelijke eﬀ ecten in de hogeschool-
organisatie na de aankondiging in resultaatverantwoordelijke teams te gaan werken. Bijna 
de helft van de docenten, 43 procent, was niet blij met de aankondiging van een organisa-
tieverandering. Dit werd met name veroorzaakt door het gevoel veel vrijheid te verliezen, 
door wantrouwen in het management en twijfels rond de haalbaarheid van de verander-
doelen en door angst voor toekomstige eilandvorming. Iets minder dan één derde van de 
docenten gaf aan eerst af te wachten of niet te weten wat te doen. 
Over het algemeen was de houding afwachtend, maar ook een van ‘weer de zoveelste 
verandering’, of, ‘we zien het wel, dit hebben we al eerder meegemaakt’.
Een minderheid van de docenten, 22 procent, stond achter de structuurverandering 
vanwege meer duidelijkheid over taken, wie waar voor verantwoordelijk wordt en een 
betere aanspreekbaarheid van medewerkers. Opvallend is de waardering van de vijf teams 
van de hogeschool Verpleegkunde, zij waren het in grote lijnen eens met de organisatiever-
andering. Wellicht heeft dit te maken met de participatie van de docenten bij het organisa-
tieveranderproces op hogeschoolniveau, zie paragraaf 5.3.1. Bij de drie andere hogescholen 
was participatie niet of in veel minder mate aan de orde. Tabel 5.4 geeft per team een 
overzicht van de meningen van de docenten over de eﬀ ecten in de hogeschoolorganisatie 
van de aankondiging van de organisatieverandering.
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Tabel 5.4  Resultaten interviewvraag: “Wat waren de eﬀ ecten in de organisatie om met RVT’s te 
gaan werken?”
Hogeschool Verpleegkunde Financieel Management Marketing Management Werktuigbouw Alle docenten
Team A-fase VPR T1-T6 BL CV FRE AC BE P-fase P-fase SBRM IBMS CE MDI IE P-fase HME Σ
Item Waardering %
1 0 0 0 0 18 30 60 36 80 90 20 67 8 70 55 70 67 43
2 0 0 0 0 0 70 40 36 20 10 80 33 76 10 27 30 11 28
3 86 100 100 86 82 0 0 0 0 0 0 0 0 10 9 0 0 22
4 14 0 0 14 0 0 0 28 0 0 0 0 16 10 9 0 22 7
 Items
1 Niet blij met de aankondiging van de organisatieverandering
2 Een afwachtende houding aannemen, ‘we waren daar niet mee bezig’
3 Eens met de organisatieverandering 
4 Weet het niet
5.2.3 Beoordeling organisatieverandering
Aan de hand van vragenlijst nummer 1 (zie bijlage 2) is in het kader van dit onderzoek 
gemeten in welke mate de beoogde doelstellingen bij het werken in teams in de optiek van 
de docenten zijn gerealiseerd. De uitgangspunten bij de invoering van resultaatverant-
woordelijke teams waren: minder afstand tussen basis en bestuur, een plattere organisatie, 
ideeën bereiken vanuit de basis sneller de Groepsraad en een cultuur van meer resultaat-
verantwoordelijkheid. Zo zouden de teams in staat zijn om zelf problemen op te lossen en 
daarbij niet verstrikt te raken in ingewikkelde regelbureaucratieën. De vragenlijst is per 
interne post voorafgaand aan het interview naar de docenten gestuurd, zij hebben de 
vragenlijst anoniem voor collega’s en management kunnen invullen. De gegevens zijn 
vertrouwelijk behandeld. Vrijwel alle docenten hebben de vragenlijst ingevuld, zodat de 
response nagenoeg 100 procent was. De ingevulde vragenlijst is voor aanvang van de inter-
views overhandigd en gezamenlijk op correctheid van invullen gecontroleerd. In de 
vragenlijst is een Lickert- vijfpuntsschaal gebruikt die liep van ‘geheel niet’ (waardering 1) 
tot ‘zeker wel’ (waardering 5). De tussenliggende scores hebben wij als volgt gewaardeerd 
(tabel 5.5).
151
Tabel 5.5 Waardering scores van de zes vragen over de organisatieverandering 
Gemiddelde score Waardering
 2,1  en  lager Zeer slecht
 2,2  - 2,5 Slecht
 2,6 - 2,9 Onvoldoende
 3,0 - 3,2 Matig
 3,3 - 3,6 Voldoende
 3,7 - 4,1 Goed
 4,2  en  hoger Zeer goed
Nadat alle geretourneerde antwoorden waren opgenomen in een spreadsheet, zie tabel 
5.6, zijn de hieraan gekoppelde gegevens geanalyseerd. In kolom ‘A’ staat de waardering 
van de teamleiders van de hogescholen Financieel Management en Marketing 
Management samen, in kolom ‘B’ de waardering van de teamleiders van de hogeschool 
Werktuigbouw en in kolom ‘C’ de waardering van de Groepsraad. De leiding van de teams 
van de hogeschool Verpleegkunde ligt in het team zelf, om deze reden krijgt die hoge-
school geen aparte vermelding. In de laatste kolom is het gemiddelde van de zeventien 
teams tezamen weergegeven. 
Tabel 5.6 Waardering organisatieverandering
Hogeschool Verpleegkunde Financieel Management Marketing Management Werktuigbouw A B C Alle teams
Team A-fase VPR T1-T6 BL CV FRE AC BE P-fase P-fase SBRM IBMS CE MDI IE P-fase HME FMMM WTB GR Σ
Vraag Waardering %
1 2,6 2,1 3,0 3,3 2,4 3,3 2,8 2,1 1,9 1,6 2,6 1,9 2,4 2,1 1,7 1,6 1,8 3,2 2,0 4,4 2,2
2 2,0 2,3 2,8 2,4 2,0 2,5 2,6 1,4 1,2 1,4 2,2 2,1 1,9 1,6 1,7 1,8 1,8 2,7 1,5 4,2 1,9
3 4,1 3,4 4,5 3,6 3,6 3,4 3,3 3,1 3,2 2,4 3,4 2,0 4,0 2,5 2,7 3,0 3,1 3,9 3,3 4,6 3,1
4 3,3 3,1 3,8 3,4 3,4 2,8 2,6 2,2 2,5 2,1 3,2 2,0 3,1 2,1 2,2 1,7 2,3 3,1 2,5 3,4 2,5
5 3,7 3,3 4,3 3,4 3,4 3,4 2,3 2,1 2,4 2,1 3,8 2,4 3,5 2,4 2,1 2,3 2,6 2,8 2,5 3,2 2,8
6 3,4 3,1 3,3 3,3 3,2 2,7 2,9 2,6 2,2 2,2 3,6 2,9 3,2 2,1 2,3 2,0 2,3 3,0 2,5 2,8 2,7
Analyse van de vragenlijst
De analyse bestaat uit het tegen elkaar afzetten van de opsplitsing hogeschool, teams per 
hogeschool, teamleiders en Groepsraad. Het analyseren is aan de hand van de hiervoor 
genoemde geconstrueerde schaal uitgevoerd. 
 •  Vraag 1, ‘is de Fontys organisatiestructuur platter en minder gecompliceerd geworden’ 
wordt door veertien teams met onvoldoende tot zeer slecht beoordeeld. De teams T1-
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T6, BL en FRE geven een waardering van matig tot voldoende.  
 •   Vraag 2, ‘bereiken ideeën vanuit de basis bereiken sneller de Groepsraad’ wordt door 
vrijwel alle teams als onvoldoende tot zeer slecht beoordeeld. 
 •   Vraag 3, ‘is de invoering van RVT’s een goede ontwikkeling’ wordt door alle teams van 
de hogeschool Verpleegkunde met voldoende tot zeer goed beoordeeld. De hoge-
school Werktuigbouw beoordeelt dit onderwerp, met slecht tot matig, veel minder 
positief. De hogescholen Financieel Management en Marketing Management beoor-
delen dit onderwerp met overwegend matig tot voldoende. Uitzondering hierop 
vormt het team CE dat een waardering geeft van goed en de teams P-fase MM en IBMS 
die een waardering geven van slecht tot zeer slecht. 
 •   Vraag 4, ‘is de invoering van RVT’s succesvol verlopen’ wordt door vrijwel alle teams 
van de hogescholen Werktuigbouw, Financieel Management en Marketing 
Management met slecht tot zeer slecht beoordeeld. De teams SBRM en CE waarde-
ren de invoering met matig minder negatief. De hogeschool Verpleegkunde beoor-
deelt de invoering overwegend met voldoende tot goed, alleen het team VPR geeft 
een beoordeling van matig. 
 •  Vraag 5, ‘is er een cultuur van resultaatverantwoordelijkheid binnen de RVT’s ontstaan’ 
wordt door alle teams van de hogeschool Verpleegkunde met overwegend voldoende 
tot zeer goed beoordeeld. In tegenstelling hiermee, waarderen de drie andere hoge-
scholen dit thema met overwegend onvoldoende tot zeer slecht. Alleen de teams FRE, 
SBRM en CE waarderen dit thema met voldoende tot goed. 
 •  Vraag 6, ‘kunnen RVT’s eﬃ  ciënter werken (zonder gehinderd te worden door ingewik-
kelde regelbureaucratie ‘ wordt door de teams van de hogeschool Verpleegkunde en 
de teams FRE, SBRM en CE met matig beoordeeld. Alle teams van de hogeschool 
Werktuigbouw beoordelen dit onderwerp met slecht tot zeer slecht.
Er bestaan aanzienlijke verschillen over de waardering van de organisatieverandering tussen 
hogescholen, teams per hogeschool, teamleiders en Groepsraad. 
 •   De teamleiders: de teamleiders van de hogescholen Financieel Management en 
Marketing Management (kolom A in tabel 5.6) waarderen de organisatieverandering 
positiever dan hun teamgenoten. De teamleiders van de hogeschool Werktuigbouw 
(kolom B in tabel 5.6) zijn weliswaar positiever over de organisatieverandering dan hun 
teamgenoten, maar geven nog steeds een overwegend onvoldoende waardering. Bij 
de hogeschool Verpleegkunde ligt het teamleiderschap in het team zelf, om deze 
reden is geen aparte waardering van teamleiders opgenomen.
 •   De hogescholen: er zijn aanzienlijke verschillen in waardering van de organisatieveran-
dering bij de vier hogescholen aangetroﬀ en (zie tabel 5.6). Opvallend is dat nagenoeg 
alle resultaatverantwoordelijke teams van de hogeschool Werktuigbouw de waarde-
ring van de organisatieverandering op alle zes de vragen als onvoldoende tot zeer 
slecht waarderen. Bij de hogescholen Financieel Management en Marketing 
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Management is de waardering weliswaar iets positiever, echter nog overwegend 
onvoldoende tot zeer slecht. De hogeschool Verpleegkunde beoordeelt als enige vier 
van de zes vragen met voldoende tot zeer goed. Naar het zich laat aanzien is er een 
relatie tussen de participatie en de positieve beoordeling.
 •   De teams: op teamniveau verschilt de waardering van de organisatieverandering 
aanzienlijk. De hoogste waarderingen geven de teams A-fase, T1-T6, BL, CV, SBRM, CE 
en FRE met gemiddeld voldoende tot goed. De overige teams geven een waardering 
van onvoldoende tot zeer slecht. Wat opvalt is dat de teams met een hechte en 
positieve samenwerking de organisatieverandering aanzienlijk positiever beoordelen 
dan de teams met weinig of geen teamsamenwerking.
 •   De Groepsraad: de groepsraad (kolom C in tabel 5.6) beoordeelt de organisatieveran-
dering op de punten ‘minder afstand tussen de basis en bestuur’, ‘een plattere organi-
satie’, ‘ideeën vanuit de basis bereiken sneller de Groepsraad’ met ‘zeer goed’ signiﬁ cant 
hoger dan alle andere waarderingen. De overige drie vragen worden minder positief 
gewaardeerd, maar nog altijd hoger dan het gemiddelde van de teams. 
Graﬁ ek 5.1 geeft een graﬁ sche voorstelling van verschillen in waardering van de organisatie-
verandering tussen de hogescholen, de teamleiders en de Groepsraad. De genoemde 
waarden zijn de gemiddelde waardering van de betreﬀ ende groep.
Graﬁ ek 5.1 Graﬁ sch overzicht waardering organisatieverandering
Legenda: FHV = Hogeschool Verpleegkunde; FHFM=Hogeschool Financieel Management; 
   FHMM = Hogeschool Marketing Management; FHW= Hogeschool Werktuigbouw; 










Vraag 1 Vraag 2 Vraag 3 Vraag 4 Vraag 5 Vraag 6
  FHV 2,7 2,3 3,8 3,4 3,6 3,3
  FHFM 2,5 1,9 3,2 2,5 2,5 2,6
  FHMM 2,1 1,9 3 2,6 3 3
  FHW 1,8 1,7 2,8 2,1 2,3 2,2
  TL A 3,2 2,7 3,9 3,1 2,8 3
  TL B 2 1,5 3,3 2,5 2,5 2,5
  GR 4,4 4,2 4,6 3,4 3,2 2,8
Waardering organisatieverandering
De meeste docenten van de vier hogescholen zijn van mening dat de organisatie verandering 
top-down is opgelegd, met nauwelijks ruimte voor participatie. In hun  opvatting waren zij 
vrijwel niet bij de organisatieverandering betrokken: de doelstel lingen en de verander-
programma’s waren naar de mening van de docenten vaag en onvol doende bekend. 
De belangstelling voor teamvorming komt niet vanuit de basis maar is van bovenaf opge-
drongen. Het is precies het punt wat ik net ook zei. Het begrip ‘team’ is van bovenaf opge-
legd. Mensen laten zich door dat fenomeen hoogstens meeslepen maar zullen zich niet in de 
‘leidsels’ gooien om de kar te gaan trekken.
Tevens was er onvoldoende informatie en communicatie over de veranderprocessen  en was 
er onvoldoende aandacht voor het creëren van betrokkenheid. Er heeft nagenoeg geen 
terugkoppeling plaatsgevonden door de Groepsraad. Het merendeel van de docenten stond 
afwachtend en niet enthousiast tegenover de wijze waarop men bij het voor traject van de 
organisatieverandering werd betrokken. De docenten hebben een duidelijk beeld hoe een 
dergelijke organisatieverandering zou kunnen worden voorbereid, zij wensen duidelijk 
betrokken te worden bij de verandering.
5.3 Het organisatieveranderproces op hogeschoolniveau 
In deze paragraaf wordt de mening van de docenten over de organisatieverandering op 
hogeschoolniveau beschreven. Als eerste komen aan bod de mate van betrokkenheid bij  de 
organisatieverandering en de wijze waarop de docenten de introductie ervaren hebben. 
Daarbij is gekeken naar de betrokkenheid en rol van de directeur (de veranderaar) tijdens het 
veranderproces, met name naar het creëren van draagvlak voor de organisatie verandering bij 
de docenten. Vervolgens is gekeken naar de mening van docenten omtrent de beschikbare 
faciliteiten om te leren werken in teams en de rol daarbij van adviseurs. Daarna is gekeken 
naar organisatie-ervaringen uit het verleden, het tijdsverloop van de organisatieverandering 
en het bestaansrecht van teams. De waardering van de organisatieverandering op hoge-
schoolniveau en de wijze waarop men zelf een dergelijk verander proces vorm zou geven, 
worden als laatste beschreven. De directeur en de veranderaar zijn bij het veranderproces op 
hogeschoolniveau dezelfde persoon, de termen worden beide gebruikt. 
5.3.1 Participatie
Uit de interviews blijkt dat de docenten geheel verschillend betrokken zijn geweest bij het 
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voornemen en voorbereiden van de organisatieverandering op hogeschoolniveau en bij de 
besluitvorming rond de verandering. De meeste docenten van de hogeschool Verpleeg kunde 
beoordelen de wijze waarop zij werden betrokken bij het veranderproces op hogeschoolni-
veau aanzienlijk positiever dan die bij het proces op bestuursniveau. Verder is vastgesteld dat 
de afstand tussen de veranderaar en de werkvloer kleiner is, wat er toe heeft geleid dat 
docenten meer energie in de verandering wensten te steken. De toenmalige directeur van 
deze hogeschool is één jaar voor de structuurverandering, samen met een aantal docenten 
en staﬂ eden, gestart met het overleggen, denken en discussiëren over de haalbaarheid en de 
gevolgen van een organisatiestructuur met resultaatverantwoordelijke teams. De meeste 
docenten van de drie andere hogescholen werden niet sterk betrokken tijdens het voorne-
men en voorbereiden van de organisatieverandering op hogeschoolniveau en bij de besluit-
vorming daartoe. Over het algemeen was bij de docenten geen duidelijk beeld aanwezig 
waarom men niet betrokken werd bij deze fase van de organisatieverandering. In het alge-
meen werden de docenten pas geïnformeerd na de besluitvorming rond de organisatieveran-
dering naar het werken met resultaatverantwoordelijke teams. Dit gebeurde tijdens speciale 
studiedagen en introductiesessies.
Ik zou in ieder geval de betrokkenheid van de mensen anders doen, meer gefaseerd. De 
eerste fase zou zijn om op bestuursniveau een projectteam te hebben die zegt: dat zijn de 
problemen, we hebben een aantal alternatieven afgewogen en we komen tot die conclu-
sie en geven als advies aan de Groepsraad dat resultaat-verantwoordelijke teams voor ons 
systeem het beste is om die en die redenen. Op het moment dat goed wordt aangegeven dat 
ze alle alternatieven afgewogen hebben en dat alle hogescholen en docenten er bij betrok-
ken zijn geweest, en dat de structuur met resultaatverantwoordelijke teams het beste is. 
Daarna moet je het lager in de organisatie introduceren. Ik zou een aantal mensen uit de 
directie, ondersteuning en docenten in een projectteam uitnodigen om te kijken hoe we dat 
binnen onze hogeschool zouden gaan doen. En laat ze maar een aantal voorstellen lance-
ren met wat alternatieven en presenteer dat in een plenaire vergadering docentenvergade-
ring en laat ze er een aantal keren over praten. Dan bereik je volgens mij dat je dan praat 
vanuit het werkveld en dan krijg je toch meer draagvlak dan nu. En als je dan zegt: we gaan 
het zo doen met die resultaatverantwoordelijke teams, dan moet je er goede professionele 
mensen bij zetten die de teams op weg helpen, zeer zeker het eerste jaar om als team te gaan 
functioneren. Het merendeel van deze stappen is in feite, helaas, nooit gezet.
Gezien voorgaande verschillen in beoordeling van participatie zijn wij geïnteresseerd in de 
wijze van informeren en hoe de docenten dit hebben ervaren. Uit de antwoorden op de 
interviewvraag “Hoe is de introductie invoering resultaatverantwoordelijke teams in zijn werk 
gegaan”?, kwam het volgende beeld naar voren. Een meerderheid van de docenten,  
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62 procent, heeft de bekendmaking van de organisatieverandering ervaren als ongestructu-
reerd of hadden geen mening. In hun optiek was er geen beleid, geen plan van aanpak en 
bleven de doelstellingen onduidelijk. 38 procent van de docenten was van mening dat bij de 
bekendmaking van de organisatieverandering een doelstelling met de te verwachten 
resultaten is bekend gemaakt. Tabel 5.7 geeft een overzicht van de meningen van de docen-
ten per hogeschool omtrent de introductie van de organisatieverandering.
In het begin vond ik het buitengewoon verwarrend en ongestructureerd doordat we ener-
zijds input kregen van de Groepsraad met de opdracht teams te gaan vormen, anderzijds 
was er input van de hogeschool zelf waarbij we te horen kregen dat wij ons in groepen moes-
ten opdelen en we wisten niet eens wat dat voor ons betekende.
Tabel 5.7  Resultaten interviewvraag: “Hoe is de introductie invoering resultaatverantwoordelijke 
teams in zijn werk gegaan?”
Hogeschool Verpleegkunde Financieel Management Marketing Management Werktuigbouw Alle docenten
Team A-fase VPR T1-T6 BL CV FRE AC BE P-fase P-fase SBRM IBMS CE MDI IE P-fase HME Σ
Item Waardering %
1 0 0 0 0 0 31 30 27 40 40 20 33 42 90 73 90 78 38
2 57 50 75 57 55 46 40 54 50 40 60 42 42 0 0 10 11 38
3 43 50 25 43 45 23 30 19 10 20 20 25 16 10 27 0 11 24
 Items
1 Er was geen beleid, geen systeem, geen plan van aanpak, onduidelijke doelstellingen, weerstand
2 Er is een model geïntroduceerd met doelstellingen en verwachte resultaten
3 Weet het niet of moeilijk te zeggen
5.3.2 Communicatie
De docenten hebben in het onderzoek aangegeven op welke wijze zij op hogeschoolniveau 
betrokken hadden willen worden bij de invoering van resultaatverantwoordelijke teams. 
Hieruit volgde het beeld dat met name het communiceren met diegenen die de organisatie-
verandering ondergaan (44%) werd gezien als zeer relevant, hierbij horen aspecten als goede 
informatie geven, mensen interesseren voor de verandering, plan van aanpak tijdig bekend 
maken en aandacht voor de mens. Bij 41 procent van de docenten scoorden het waarom van 
de organisatieverandering (uitleggen van de doelen) en meer kijken naar het veranderproces 
als tweede relevant issue bij de invoering. De resterende 15 procent is een verzameling van 
allerlei wensen en of raadgevingen/opmerkingen, de belangrijkste waren: een adviseur 
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betrekken en eerst informatie inwinnen bij organisaties of teams die een dergelijke 
organisatie verandering hebben ondergaan. Tabel 5.8 geeft een overzicht van de mening van 
de docenten over aspecten waaraan zij aandacht zouden geven bij een organisatieverande-
ring op hogeschoolniveau.
Tabel 5.8  Resultaten interviewvraag: “Kun je mij vertellen hoe jij de ‘invoering’ van RVT’s bij jouw 
hogeschool zou organiseren?”
Hogeschool Verpleegkunde Financieel Management Marketing Management Werktuigbouw Alle docenten
Team A-fase VPR T1-T6 BL CV FRE AC BE P-fase P-fase SBRM IBMS CE MDI IE P-fase HME Σ
Item Waardering %
1 43 38 50 57 45 54 40 36 40 40 60 50 42 40 27 50 44 44
2 43 24 50 29 38 38 50 45 50 40 40 33 33 40 54 40 44 41
3 14 38 0 14 17 8 10 19 10 20 0 17 25 20 19 10 12 15
 Items
1 Goede informatie geven en mensen interesseren voor de verandering, communiceren
2 De redenen voor de organisatieverandering uitleggen, met name het veranderdoel 
3 Overige zoals een adviseur inschakelen, informatie inwinnen, faciliteiten en geen mening 
5.3.3 Tijdsverloop 
Bij het aspect tijdsverloop kijken wij naar de mate waarin meerdere organisatieveranderin-
gen parallel worden uitgevoerd, een dergelijke parallelle uitvoering zou het organisatiever-
anderproces kunnen verstoren. Met betrekking tot het aspect tijdsverloop is op hoge-
schoolniveau het volgende vastgesteld. Uit het onderzoek blijkt dat bij de teams van drie 
hogescholen in de jaren volgend op de introductie van de teams vrijwel geen parallelle 
projecten op het gebied van de organisatiestructuur zijn uitgevoerd. Behoudens de 
perikelen over de top-down opgelegde organisatieverandering en de rol van de verande-
raar bij de hogeschool Financieel Management (zie paragraaf 5.3.4) is de betreﬀ ende 
structuurverandering ordelijk verlopen. Naar het zich laat aanzien is hiermee het verander-
vermogen van de organisatie toegenomen. 
Uit het onderzoek blijkt dat bij de hogeschool Werktuigbouw in de jaren volgend op de 
introductie van de teams, meerdere projecten gelijktijdig zijn uitgevoerd. In de optiek van 
de docenten veranderde er veel in een relatief korte tijd. Na introductie van de resultaatver-
antwoordelijke teams, vonden binnen een tijdsbestek van nog geen twee jaar de volgende 
gebeurtenissen plaats. Ten eerste het vertrek van de directeur die de organisatieverande-
ring is gestart, de benoeming van een interim-directeur en vervolgens driekwart jaar later 
het aantreden van de nieuwe directeur. Ten tweede de ingrijpende renovatie van het 
gebouw van de hogeschool, waardoor de docenten in een tijdsbestek van ongeveer één 
jaar twee keer moesten verhuizen. De eerste keer naar een tijdelijke huisvesting en vervol-
gens naar de deﬁ nitieve huisvesting. Ten derde een ingrijpende verandering in het curri-
culum, waardoor meer coördinatie en afstemming over de werkverdeling nodig was. In de 
optiek van de docenten werd daardoor hun vrijheid ingeperkt en moesten ze in een 
strakker keurslijf werken. Ten slotte de vertroebeling van de verhoudingen tussen de vier 
teams door naijver rond een door de overheid gesubsidieerd omvangrijk onderwijsproject. 
De betreﬀ ende organisatieverandering is rommelig en met de nodige weerstand verlopen. 
Naar de mening van de docenten nam hierdoor het verandervermogen van de organisatie 
af, met als gevolg een langdurige gespannen situatie binnen de hogeschool. 
Bij geen van de vier hogescholen zijn formele tussentijdse evaluaties over de organisatie-
verandering naar het werken met teams uitgevoerd. Ook zijn bij geen van de hogescholen 
momenten van ﬁ xaties van genomen veranderstappen gesignaleerd.
5.3.4 Veiligheid
Met betrekking tot ervaringen opgedaan bij eerdere organisatieveranderingen op hoge-
schoolniveau, is het volgende vastgesteld. Bij de teams van de hogescholen Verpleegkunde 
en Marketing Management zijn geen slechte ervaringen uit het verleden vastgesteld. 
Volgens de docenten heeft dit meegewerkt aan meer draagvlak voor de verandering, geen 
negatief veranderklimaat en geen wantrouwen tussen de veranderaar en de betrokken 
docenten. Tot kort voor de aankondiging van de organisatieverandering was er bij de teams 
van de hogeschool Financieel Management ook geen negatief veranderklimaat en geen 
wantrouwen tussen de veranderaar en de betrokken docenten. Echter door de top-down 
opgelegde organisatieverandering en de rol van de veranderaar wijzigde dit beeld in de 
optiek van de docenten in korte tijd rigoureus. Er ontstond een negatief veranderklimaat en 
men verloor het vertrouwen in de veranderaar. Bij de teams van de hogeschool 
Werktuigbouw zijn wel slechte ervaringen uit het verleden vastgesteld. Het volgende was 
het geval. De vakgroepen zijn in 1996, vrijwel zonder overleg, inspraak en voorbereiding 
opgeheven. In die tijd heeft het beëindigen van de vakgroepstructuur en de wijze waarop 
dit plaatsvond, de docenten onaangenaam getroﬀ en. De nieuwe organisatiestructuur, met 
aan de basis resultaatverantwoordelijke teams, kwam voor veel docenten net zo onver-
wacht als het opheﬀ en van de vakgroepstructuur in 1996. Gevoed door de slechte ervarin-
gen uit het verleden ontstond een wederzijds wantrouwen tussen de veranderaar en de 
betrokken docenten. In de optiek van de docenten bestond er voorafgaand aan de veran-
dering geen juist veranderklimaat. Gezien de wijze waarop in de optiek van de docenten 
het traject voornemen, voorbereiden, besluitvorming en invoering van de organisatie-
verandering op hogeschoolniveau is uitgevoerd en gelet op de rol van de directeur (veran-
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deraar) bij invoering en indeling van de teams, zijn wij ten eerste geïnteresseerd in de 
mening van de docenten over hoe succesvol de invoering van resultaatverantwoordelijke 
teams bij hun hogeschool is verlopen. Verder kijken we naar het oordeel van de docenten 
over de kwaliteit van de uitgevoerde organisatieverandering. We kijken hierbij naar de drie 
kwaliteitsgebieden uit de sociotechniek, de kwaliteit van de organisatie, de werkverhoudin-
gen en het werk. Ten slotte kijken we of naar de mening van de docenten de aandacht voor 
de studenten is veranderd tengevolge van de organisatieverandering.
 
Uit de antwoorden op de interviewvraag “In hoeverre is de invoering van RVT’s bij jouw 
hogeschool succesvol verlopen, wat kun je hierover vertellen?” kwam het volgende beeld 
naar voren. De invoering is niet succesvol verlopen volgens 58 procent van de docenten. 
Redenen hiervoor zijn fragmentatie (‘eilandvorming’) binnen de hogeschool, problemen 
met het benoemen van de teamleider, geen prettig team, smaller werkterrein en onduide-
lijkheid over waarvoor men precies resultaatverantwoordelijk is.
Er zit hier teveel hiërarchie in ons team, tenminste dat gevoel heb ik. Je moet dingen met 
elkaar organiseren en niet alleen maar stellen van: dit moet jij doen, ik vind dat typisch iets 
van onze organisatie. 
Volgens 35 procent van de docenten is de invoering succesvol verlopen vanwege goede 
ervaringen met het team. Docenten noemen ‘we zijn succesvol en worden als team herkend 
en we hebben een ﬁ jn team omdat we een positieve synergie tussen de mensen hebben.’
Na vier jaar zijn we wel een team, maar het was een proces met horten en stoten en met 
 kraken en piepen. Maar waar we nu zijn kan ik me in vinden.
Er zijn verschillen in docentenopvattingen over de mate waarin de invoering van resultaat-
verantwoordelijke teams succesvol is verlopen. Er is sprake van niet succesvol invoeren als 
meer dan de helft van de docenten negatief oordeelt over de invoering. Er is sprake van 
succesvol invoeren als een ruime meerderheid van de docenten positief oordeelt over de 
invoering. Kijken we eerst op hogeschoolniveau, dan valt op dat alle resultaatverantwoor-
delijke teams van de hogeschool Verpleegkunde de invoering van resultaatverantwoorde-
lijke teams als succesvol verlopen beschouwen, bij de hogeschool Werktuigbouw is de 
invoering niet succesvol verlopen. Bij de hogeschool Marketing Management is er een 
gemengd beeld, de teams CE en SBRM zijn van mening dat de invoering succesvol is 
verlopen, de twee ander teams zijn deze mening niet toegedaan. Bij de hogeschool Finan -
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cieel Management gaf de invoering van de resultaatverantwoordelijke teams aanvankelijk 
veel problemen. De verschillen in waardering staan aangegeven in tabel 5.9
Tabel 5.9   Verschillen in de mate van waardering over hoe de invoering van resultaatverantwoorde-
lijke teams is verlopen
Hogeschool Verpleegkunde Financieel Management Marketing Management Werktuigbouw Alle docenten
Team A-fase VPR T1-T6 BL CV FRE AC BE P-fase P-fase SBRM IBMS CE MDI IE P-fase HME Σ
Item Waardering %
1 72 74 100 86 73 23 20 18 10 30 80 0 83 0 0 10 11 35
2 14 13 0 14 9 77 80 82 80 60 20 83 0 90 100 90 78 58
3 14 13 0 0 18 0 0 0 10 10 0 17 17 10 0 0 11 7
 Items
1 Succesvol verlopen
2 Niet succesvol verlopen
3  Geen idee, weet het niet
Na de organisatieverandering is volgens 31 procent van de docenten de kwaliteit van de 
organisatie toegenomen. Dit blijkt uit een hogere mate van transparantie, de verantwoordelijk-
heid voor het werk is dichter bij de mensen gekomen en inhoudelijk is er meer duidelijkheid, 
meer communicatie en zijn de structuren duidelijker. Aan de andere kant is een ﬂ ink percentage 
docenten (24%) van mening dat de kwaliteit van de organisatie is afgenomen. Zij geven aan dat 
er minder samenhang is, de kleine kwaliteit (zoals service van de administratie en cijferterug-
gave) afgenomen is en bestuurs- en onderwijsprocessen niet goed op elkaar afgestemd zijn. 
Ruim een derde van de docenten geeft aan dat de kwaliteit gelijk gebleven is. Er zijn grote 
verschillen aangaande de opvatting over kwaliteit van de organisatie tussen de hogescholen en 
de resultaatverantwoordelijke teams vastgesteld. Met name de vier teams van de hogeschool 
Werktuigbouw waarderen dit item negatief, zij noemen de volgende aspecten: er is minder 
samenhang in de organisatie, de onderwijsprocessen lopen niet goed en de ‘kleine’ kwaliteit 
(bijvoorbeeld het organiseren van de cijferverwerking) is afgenomen. In tabel 5.10 staat de 
waardering van de kwaliteit van de organisatie per resultaatverantwoordelijk team aangegeven.
De kwaliteit van de arbeidsverhoudingen wordt door de docenten vertaald in aspecten die 
direct te maken hebben met hun directe werkomgeving, de collega-docenten, niet naar 
aspecten die te maken hebben met de relatie tot het management. Docenten noemen aspec-
ten als: ergens bij horen, weten waar je aan toe bent, duidelijke structuren, meer binding en 
intensievere contacten met de collega’s. De bij dit onderzoek gehanteerde formulering van de 
kwaliteit van de arbeidsverhoudingen wijkt af van de formulering die binnen de sociotechniek 
wordt gehanteerd. Op de interviewvraag over de kwaliteit van de arbeidsverhoudingen, geeft 
iets minder dan de helft van de docenten aan dat de kwaliteit van de arbeidsverhoudingen 
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gelijk is gebleven. Echter, 33 procent geeft aan dat de kwaliteit is toegenomen aangezien men 
nu beter weet waar men aan toe is, de structuren duidelijker zijn en de binding met de collega’s 
intensiever is. Maar docenten geven tegelijkertijd aan dat er naar elkaar toe wel een bepaalde 
hardheid is ontstaan en dat de omgang wat zakelijker is geworden. Slechts 11 procent van de 
docenten vindt de verhoudingen slechter geworden omdat men vanwege de drukte minder 
tijd heeft voor elkaar. 8 procent van de docenten weet niet of de kwaliteit veranderd is of vindt 
het moeilijk hier iets over te zeggen. De verschillen in opvatting over de kwaliteit van de 
arbeidsverhoudingen tussen de hogescholen en resultaatverantwoordelijke teams zijn minder 
groot dan bij de kwaliteit van de organisatie. Alleen het team P-fase van de hogeschool 
Werktuigbouw is over dit item negatief. Uit het onderzoek blijkt dat de positief en hecht 
samenwerkende teams de kwaliteit van de arbeidsverhoudingen positiever beoordelen dan de 
teams met weinig of geen teamontwikkeling. In tabel 5.10 staat de waardering van de kwaliteit 
van de arbeidsverhoudingen per resultaatverantwoordelijk team aangegeven.
De docenten is ook gevraagd naar de kwaliteit van het werk, met name naar de mogelijkheid 
van eigen onderwijsontwikkeling, tijd en aandacht voor de studenten en zich ‘prettig en trots’ 
voelen in het werk. De kwaliteit van het werk is gelijk gebleven, zegt 38 procent van de 
docenten. 29 procent vindt de kwaliteit toegenomen op het gebied van studentenbegelei-
ding, eigen onderwijsontwikkeling en beleving. Toch geeft 25 procent van de docenten aan 
dat de kwaliteit van het werken is afgenomen omdat men minder tijd voor het onderwijs 
heeft gekregen.
Die is sterk afgenomen. Met mij vinden veel mensen het proces van kennisdrager en proces-
begeleider een enorme teruguitgang. Er zitten hier een aantal vakmensen die trots zijn op 
hun vak en dat mogen ze niet meer verkondigen, dat geldt voor mij ook.
De verschillen in opvatting over kwaliteit van het werk tussen de hogescholen en resultaat-
verantwoordelijke teams zijn evenals bij de kwaliteit van de organisatie groot. Alle teams van 
de hogeschool Werktuigbouw beoordelen de kwaliteit van het werk als afgenomen tot gelijk 
gebleven, dit in tegenstellingen tot de drie andere hogescholen. Zij beoordelen de kwaliteit 
van het werk als gelijk gebleven tot toegenomen. In tabel 5.10 staat de waardering van de 
kwaliteit van het werk per resultaatverantwoordelijk team aangegeven.
De aandacht voor studenten is volgens 44 procent van de docenten door de invoering van 
resultaatverantwoordelijke teams toegenomen. Door de herkenbare onderwijsteams zijn 
de docenten voor studenten meer herkenbaar en is de omgang persoonlijker geworden. 21 
procent van de docenten is van mening dat de aandacht voor studenten is afgenomen. Zij 
geven aan dat de afstand tussen de studenten en docenten groter is en de omgang van 
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beide kanten steeds zakelijker. ‘Gelijk gebleven’ zegt 31 procent van de docenten en ‘weet 
niet of moeilijk’, zegt 4 procent. Ook hier beoordelen alle teams van de hogeschool Werk-
tuigbouw dit item negatief. De verschillen in opvatting over de aandacht voor de studenten 
tussen de zeventien resultaatverantwoordelijke teams staan vermeld in tabel 5.10.
Tabel 5.10 Verschillen in opvatting over kwaliteitsgebieden en aandacht voor de studenten
Hogeschool Verpleegkunde Financieel Management Marketing Management Werktuigbouw Alle docenten
Team A-fase VPR T1-T6 BL CV FRE AC BE P-fase P-fase SBRM IBMS CE MDI IE P-fase HME Σ
Item Waardering %
 1 + 28 50 100 56 73 62 20 27 10 0 80 0 50 10 0 0 22 31
 1 = 44 50 0 44 27 38 80 18 70 100 0 42 34 20 27 0 33 39
 1 - 0 0 0 0 0 0 0 18 20 0 0 50 16 60 64 100 33 24
 1  ? 28 0 0 0 0 0 0 37 0 0 20 8 0 10 9 0 12 6
 2 + 72 50 75 56 73 46 20 54 20 0 80 0 42 0 18 0 22 33
 2 = 28 25 0 0 18 54 80 46 80 80 20 84 58 40 46 20 56 48
 2 - 0 25 0 0 9 0 0 0 0 0 0 8 0 20 27 80 0 11
 2 ? 0 0 25 44 0 0 0 0 0 20 0 8 0 40 9 0 22 8
 3 + 44 0 75 71 36 62 60 9 10 10 80 25 58 0 0 0 0 29
 3 = 44 63 25 29 55 38 10 54 70 40 20 25 34 20 45 0 56 38
 3 - 12 37 0 0 9 0 0 37 0 30 0 50 8 40 55 80 44 25
 3 ? 0 0 0 0 0 0 30 0 20 20 0 0 0 40 0 20 0 8
 4 + 44 63 75 71 55 38 80 37 60 70 80 42 84 0 0 0 0 44
 4 = 56 37 25 29 45 62 0 46 40 10 20 42 16 20 36 10 56 31
 4 - 0 0 0 0 0 0 0 9 0 20 0 0 0 70 64 90 44 21
 4 ? 0 0 0 0 0 0 20 9 0 0 0 16 0 10 0 0 0 4
 Opvattingen Items  + toegenomen  = gelijk gebleven  - afgenomen  ? Weet het niet
1 Kwaliteit van de organisatie 
2 Kwaliteit van de arbeidsverhoudingen 
3 Kwaliteit van het werk 
4 Aandacht voor de studenten
Wat opvalt bij vier resultaatverantwoordelijke teams van de hogeschool Werktuigbouw is dat 
in de opvatting van de docenten de kwaliteit van het werk, de kwaliteit van de organisatie en 
de aandacht voor de studenten overwegend zijn afgenomen en de kwaliteit van de arbeids-
verhoudingen gelijk is gebleven. Bij de hogeschool Verpleegkunde is het beeld omgekeerd, 
de kwaliteit van het werk, de organisatie en de arbeidsverhoudingen zijn overwegend 
toegenomen. De teams geven aan dat er regelmatig gesprekken zijn met een afvaardiging 
van het managementteam. Ook de aandacht voor de studenten is gelijk gebleven. Bij de 
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hogeschool Marketing Management verschillen de beelden per team, in de opvatting van de 
docenten van CE en SBRM is de kwaliteit van het werk, de arbeidsverhoudingen en de 
organisatie overwegend toegenomen, maar voor de teams P-fase en IBMS gelijk gebleven 
respectievelijk afgenomen. De aandacht voor de studenten is bij de vier teams overwegend 
toegenomen. Bij de hogeschool Financieel management verschillen de beelden per team 
eveneens. In de opvatting van de docenten van het team FRE is de kwaliteit van het werk, de 
organisatie en de arbeidsverhoudingen toegenomen of minimaal gelijk gebleven, de drie 
andere teams geven aan dat de drie kwaliteitsgebieden gelijk zijn gebleven. De aandacht 
voor de studenten is in de optiek van de vier teams gelijk gebleven of toegenomen. 
5.3.5 Rol van de veranderaar
Bij het samenstellen van de teams en het aantal teams per hogeschool hebben de verande-
raars (de directeuren van de betreﬀ ende hogescholen) in alle gevallen een bepalende rol 
gespeeld. Uit de antwoorden op de interviewvraag “Wat was de rol van de veranderaar, waar 
had hij aandacht voor?” kwam het volgende beeld naar voren. 
Bij de hogeschool Financieel Management zijn de meeste docenten terechtgekomen in het 
team van hun eerste keuze. Met de docenten die niet in het team van hun eerste keuze 
terechtkwamen zijn gesprekken gevoerd. Sommige docenten hadden wat moeite met het 
team waarin ze terechtkwamen, maar ze stemden uiteindelijk in met de keuze van de veran-
deraar. Uit het onderzoek blijkt dat veel docenten de mening zijn toegedaan dat de verande-
raar bij de samenstelling van de teams niet altijd met tact en geduld met hen is omgegaan. 
Zij waren niet overtuigd van de zorg en betrokkenheid van de veranderaar bij de samenstel-
ling van de teams en de bepaling van het aantal te vormen teams. Kort na de introductie van 
de organisatieverandering is tussen de veranderaar en de docenten een gespannen situatie 
ontstaan, vanwege de doortastendheid en dominantie van de toen malige veranderaar. 
De veranderaar (directeur) van de hogeschool Marketing Management heeft na overleg met 
de docenten de teams samengesteld. Uit het onderzoek blijkt dat de veranderaar bij het 
samenstellen van de teams zorgvuldig te werk is gegaan en daarbij vooral tact en geduld 
heeft getoond. Bij de teamsamenstelling is rekening gehouden met de situatie van voor de 
organisatieverandering. 
De docenten van de hogeschool Verpleegkunde konden hun voorkeur aangeven voor een 
bepaald team en deze voorkeur is in de meeste gevallen gehonoreerd. In de optiek van de 
docenten is de veranderaar op een verantwoorde wijze met hen omgegaan. 
Bij de hogeschool Werktuigbouw is de veranderaar (directeur) bij de teamsamenstelling, 
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ondanks de geboden inspraakmogelijkheden, in de optiek van de docenten niet voldoende 
zorgvuldig te werk gegaan. Aan de docenten en laboratoriummedewerkers is gevraagd in 
welk team zij bij voorkeur geplaatst zouden willen worden. De docenten bleken te kiezen 
voor een team dat de meeste kenmerken had van hun voormalige vakgroep. Vanwege een 
onevenwichtige aanmelding voor bepaalde teams konden niet alle teamvoorkeuren gehono-
reerd worden. Bij de voorgenomen teamsamenstelling is onvoldoende rekening gehouden 
met de situatie van voor de structuurverandering, wat weerstand bij de docenten opriep. 
Uiteindelijk bleek in de optiek van de docenten de veranderaar bij de team vorming niet 
besluitvaardig. Mede om deze reden waren de docenten ontevreden over de rol van de 
veranderaar. De samenstellingen van de teams zijn meerdere keren substantieel gewijzigd. 
Docenten vinden betrokkenheid bij het teamgebeuren heel erg belangrijk. Toch hebben 
docenten moeite met een aantal onderwerpen omdat er onvoldoende middelen en rand-
voorwaarden zijn of niet weten wat wel of niet mag. Dat wordt veroorzaakt omdat het 
management daarin niet helder is. De ene keer moeten we weer allemaal die kant op en dan 
gaat het over nieuwe ontwikkelingen. De RVT’s zijn niet in staat om te zeggen: hier heb je het 
terug, er wordt door het management veel druk op gelegd.
Op de interviewvraag “In hoeverre stimuleert het management jullie teamambitie?” ant-
woordt 36 procent van de docenten dat de veranderaar de teamambitie maar matig stimu-
leert en hieromtrent veel meer initiatieven dient te ontplooien. De helft van de docenten 
geeft aan dat het management de teamambitie niet stimuleert en zelden of nooit op bezoek 
komt. Een kleiner aantal docenten (16%) is van mening dat het management de teamambitie 
voldoende stimuleert en aanmoedigt. Tabel 5.11 geeft een overzicht van de meningen van de 
docenten over de wijze waarop de veranderaar de team ambities stimuleert.
Tabel 5.11 Verschillen in waardering van stimulatie teamambitie door de veranderaar
Hogeschool Verpleegkunde Financieel Management Marketing Management Werktuigbouw Alle docenten
Team A-fase VPR T1-T6 BL CV FRE AC BE P-fase P-fase SBRM IBMS CE MDI IE P-fase HME Σ
Item Waardering %
1 43 63 25 71 9 15 20 55 30 40 40 8 42 50 55 40 33 36
2 43 12 25 29 55 77 70 18 40 40 60 84 16 50 45 60 67 48
3 14 25 50 0 36 8 10 27 30 20 0 8 42 0 0 0 0 16
 Items
1 Matig
2 Nee, niet dus, de directeur komt niet op bezoek
3  Voldoende
165
Tabel 5.12 geeft een overzicht van de meningen van de docenten over de rol van de 
veranderaar
Ik heb daar weinig van te horen of te zien gekregen, het is een heel langzaam proces. 
Vroeger kwam de directeur af en toe bij een vergadering zitten, nu is het meer op afstand. Ik 
zou het overigens wel op prijsstellen.
Tabel 5.12 Beoordeling docenten van rol veranderaar
Rol veranderaar Verpleegkunde Financieel Management Marketing Management Werktuigbouw
Team A-fase VPR T1-T6 BL CV FRE AC BE P-fase P-fase SBRM IBMS CE MDI IE P-fase HME
Aspect Waardering %
Teamsamenstelling + + + + + – – – – + + + + – – – –
Tact en geduld + + + + + – – – – + + + + – – – –
Sociale relaties + + + + + – – – – + + + + – – – –
Zorg en betrokkenheid + + + + + – – – – o o o o o o o o
Stimulatie teamvorming o o o o o – – o o o o – o o o – –
 + Dit geeft aan dat het team over het betreffende aspect positief oordeelt
 o Dit geeft aan dat het team over het betreffende aspect matig tot negatief oordeelt
 – Dit geeft aan dat het team over het betreffende aspect negatief oordeelt
Omdat de docenten in het organisatieverandertraject op zowel bestuurs- als hogeschool-
niveau verschillend oordelen over de rol van de veranderaar zijn wij geïnteresseerd in 
hoe verre faciliteiten om te leren werken in teams beschikbaar waren. Daarbij kwam het 
volgende beeld naar voren. Faciliteiten om te leren samenwerken in teams, in termen van 
scholingsprogramma’s en scholingsuren, waren volgens 98 procent van de docenten nauwe-
lijks aanwezig. De algemene regel was dat de resultaatverantwoordelijke teams, indien zij dat 
wensten, een adviseur konden raadplegen over hoe samen te werken in teams. Om een 
aantal redenen is van deze mogelijkheid maar beperkt gebruik gemaakt; in de optiek van de 
docenten was er maar een beperkt budget beschikbaar, er waren geen uitgewerkte scholings-
plannen, er was niet genoeg tijd (het dagelijkse onderwijs ging gewoon door) en er heerste 
de gedachte ‘we dienen het toch zelf op te lossen’.
Tijdens de introductiefase van de resultaatverantwoordelijke teams op hogeschoolniveau zijn 
adviseurs beperkt ingezet. Docenten gaven aan dat de rol van de adviseur onduidelijk was of 
dat de adviseur geen sterke rol speelde. Voor zover aanwezig was de rol van de adviseur naar 
de mening van de docenten vooral gericht op scholing en met name op het onderscheiden 
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van teamrollen. Over de interviewvraag “In hoeverre is naar jouw mening een adviseur bij de 
invoering gewenst?”, waren de meningen van de docenten minder verdeeld. Naar de mening 
van de docenten zou dat zeker wenselijk zijn geweest. Een ruime meerderheid (67%) van de 
docenten staat positief tegenover de noodzaak van een adviseur, met name voor verdere 
teamontwikkeling, omgang en samenwerking, frisse blik van een buitenstaander, manage-
mentinformatie systematiek en onderwijsontwikkeling. 
Dus dat hebben we wel nodig, om dingen expliciet te maken. Iedereen vindt dat wel zo. Twee 
jaar geleden zou dat niet gelukt zijn, toen moesten we nog echt naar elkaar toegroeien.
Een derde van de docenten vindt een adviseur niet nodig, zij vinden zichzelf voldoende 
expert op het gebied van teamwerk. Een adviseur was in hun optiek om deze reden 
 minder relevant.
We konden een adviseur raadplegen, maar dat hebben we niet gedaan. We hadden het idee 
dat we dat zelf konden, ik had ook het idee dat we allemaal wisten wat we wilden. We had-
den een bepaald taakgebied, het werd alleen anders georganiseerd. Het was niet schokkend, 
ik vond ook dat we dat zelf konden.
Naar de mening van de docenten was er weinig samenwerking tussen de resultaatverant-
woordelijke teams. Op de interviewvraag “Op welke wijze verloopt de samenwerking tussen 
de verschillende RVT’s?” gaf 81 procent van de docenten aan dat er (bijna) geen samenwer-
king tussen de resultaatverantwoordelijke teams bestaat. Na de invoering van de teams is er 
een eilandencultuur ontstaan en sommige teams zetten zich af tegen andere teams. Toch 
geeft een aantal docenten aan (19%) dat de samenwerking recentelijk is opgepakt en dat er 
dwarsverbanden ontstaan op basis van kennisgebieden. Wat opvalt is dat de opmerking 
over de eilandencultuur en het niet samenwerken bij de vier hoge scholen is aangetroﬀ en, 
het tegen elkaar afzetten van teams is overwegend aangetroﬀ en bij de teams van de 
hogeschool Werktuigbouw.
Dat loopt niet, als er samenwerking is dan loopt dat via de teamleiders. Wat er gebeurt, krij-
gen wij als mededeling uit het managementteam. Wij weten niet eens wat er in de prope-
deuse gebeurt, er is eigenlijk geen uitwisseling.
167
Ik zoek wel eens mensen op van een ander team, maar formeel zijn er geen dwarsverbin-
dingen. Het management weet dat, maar onderneemt tot nu toe geen actie. Er zijn wel 
acties ondernomen om dwarsverbindingen te maken, maar dan veel meer vanuit belan-
gen die het management daarbij heeft om te kunnen ‘dwars’ communiceren. Bijvoorbeeld 
over onderwijsontwikkelingen en op personeelsgebied.
Met betrekking tot de interviewvraag “Op welke wijze stimuleert het management de 
samenwerking tussen de RVT’s?” kwam bij nagenoeg alle teams het volgende beeld naar 
voren. 73 procent van de docenten was van mening dat het management geen acties 
onderneemt en zeker meer aandacht aan deze situatie mogen geven. Een minderheid (21%) 
van de docenten geeft aan dat het management inmiddels overlegsituaties creëert en de 
teams adviseert zich bij andere ‘team based’ organisaties te oriënteren op teamwerk. 
Nee, dat doen ze niet en dat vind ik heel slecht. Op deze manier vindt er geen enkele kruis-
bestuiving plaats.
Samengevat komt bij de voorfase op hogeschoolniveau een soortgelijk beeld naar voren als 
op bestuursniveau. Met uitzondering van de docenten van de hogeschool Verpleegkunde zijn 
de docenten eveneens niet enthousiast over de wijze waarop ze bij het organisatieverander-
traject werden betrokken. Men ziet de wijze van organisatieverandering als top-down 
opgelegd. De doelstellingen en de veranderprogramma’s waren naar de mening van de 
docenten eveneens vaag en onvoldoende bekend en er was onvoldoende informatie en 
communicatie over de veranderprocessen. Bovendien was er onvoldoende aandacht voor het 
creëren van betrokkenheid door participatie. Er is kritiek op de wijze waarop de veranderpro-
cessen werden gestuurd en begeleid; de directeur is niet altijd zichtbaar en stimuleert, 
communiceert, informeert onvoldoende. Er is nagenoeg geen samenwerking tussen de 
resultaatverantwoordelijke teams aangetroﬀ en en op dit gebied worden ook initiatieven van 
de directeur verwacht.
De docenten hebben een duidelijk beeld van hoe een dergelijke organisatieverandering 
behoort te worden voorbereid, zij wensen duidelijk betrokken te worden. Naar de mening 
van de docenten waren de faciliteiten voor scholingsprogramma’s nauwelijks aanwezig, er 
zijn betrekkelijk weinig teamopleidingstrajecten georganiseerd. De beschikbaarheid van 
adviseurs was beperkt. Over de waardering van de organisatieverandering op hogeschool-
niveau is een gemengd beeld aangetroﬀ en, zes resultaatverantwoordelijke teams beschou-
wen de invoering van teams als succesvol, negen teams waarderen de invoering als niet 
succesvol en twee teams hebben hiervan geen duidelijk beeld. De verschillen in mening over 
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kwaliteit van de organisatie, arbeidsverhoudingen en werk tussen de resultaatverantwoorde-
lijke teams zijn aanzienlijk. Deze verschillen hebben naar het lijkt in de optiek van de docenten 
voornamelijk te maken met factoren die buiten de teams zelf liggen. De aandacht voor de 
studenten wordt door de zeventien resultaatverantwoordelijke teams verschillend beoordeeld.
5.4  Ontwerpcondities voor teams
Aan de hand van vragenlijst nr.2, zie bijlage 3, is in het kader van dit onderzoek gemeten in 
welke mate de ontwerpprincipes voor het werken in teams in de optiek van de docenten zijn 
gerealiseerd. De vragenlijst is per interne post voorafgaand aan het interview naar de docen-
ten gestuurd, zij hebben de vragenlijst anoniem voor collega’s en management kunnen 
invullen. De gegevens zijn vertrouwelijk behandeld. Alle docenten hebben de vragenlijst 
ingevuld, zodat de response 100 procent was. De ingevulde vragenlijst is voor aanvang van 
de interviews overhandigd en gezamenlijk op correctheid van invullen gecontroleerd. In de 
vragenlijst is een Lickert-vijfpuntsschaal gebruikt die liep van ‘in het geheel niet’ (waardering 
1) tot ‘in sterke mate’ (waardering 5). De tussenliggende scores hebben wij als volgt gewaar-
deerd, zie tabel 5.13.
Tabel 5.13 Waardering scores van de negen vragen over de ontwerpcondities voor teams 
Gemiddelde score Waardering
 2,1  en  lager Zeer slecht
 2,2  - 2,5 Slecht
 2,6 - 2,9 Onvoldoende
 3,0 - 3,2 Matig
 3,3 - 3,6 Voldoende
 3,7 - 4,1 Goed
 4,2  en  hoger In sterke mate
Nadat alle geretourneerde antwoorden waren opgenomen in een spreadsheet, zie tabel 5.14, 
zijn de hieraan gekoppelde gegevens geanalyseerd. In kolom ‘A’ staat apart de waardering 
van de teamleiders weergegeven. Een overzicht van het gemiddelde per hogeschool staat op 
het einde van deze paragraaf aangegeven, graﬁ ek 5.2.
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Tabel 5.14 Overzicht waardering ontwerpcondities voor teams
Hogeschool Verpleegkunde Financieel Management Marketing Management Werktuigbouw Teamleider
Team A-fase VPR T1-T6 BL CV FRE AC BE P-fase P-fase SBRM IBMS CE MDI IE P-fase HME A
Item Waardering %
1 3,7 4,0 4,3 3,4 4,3 3,5 3,4 3,7 2,9 2,9 3,8 2,8 3,5 2,6 2,9 3,4 2,8 3,6
2 3,3 3,5 4,3 4,1 4,0 3,8 3,1 3,3 2,4 2,9 4 2,9 3,5 2,8 2,8 2,1 2,9 3,7
3 3,3 3,8 3,8 3,3 3,7 3,7 3,0 3,4 3,0 2,8 3,8 2,4 3,3 3,0 2,9 2,7 3,0 3,4
4 3,1 1,8 3,8 3,7 4,1 4,0 2,6 3,5 2,7 3,3 1,8 3,0 3,7 3,6 3,5 2,2 3,3 3,8
5 3,3 3,4 4,0 3,7 4,0 3,5 3,3 3,6 3,1 3,4 4 2,6 3,5 2,9 2,8 2,7 3,0 3,3
6 3,0 2,9 4,3 3,4 4,6 4,3 4,2 4,3 4,0 3,9 4,4 3,4 3,9 3,9 4,4 2,9 4,3 4,5
7 2,7 2,5 2,3 1,9 3,0 3,7 3,9 2,2 2,6 3,7 4,4 3,4 3,6 1,8 2,9 1,1 1,9 3,5
8 3,1 3,3 3,5 3,6 3,6 3,4 3,1 2,7 2,7 2,7 3,4 2,6 2,8 2,2 3,0 1,4 2,4 3,3
9 1,9 1,5 2,0 1,6 1,5 1,3 1,2 1,4 1,4 1,5 1,8 1,1 1,7 1,4 1,5 1,2 1,8 1,9
De analyse bestaat uit het tegen elkaar afzetten van de opsplitsing hogeschool, teams per 
hogeschool en teamleiders. Het analyseren is aan de hand van de hiervoor genoemde 
geconstrueerde schaal uitgevoerd. 
 •  Gemiddeld waarderen de teams van de vier hogescholen uitspraak 1, “Onze groeps-
taak is compleet, deze vormt een afgerond geheel van onderling sterk samenhan-
gende activiteiten, heeft duidelijke grenzen en kunnen gekoppeld worden aan een 
meetbaar resultaat”, verschillend. De teams MDI, IE, HME, IBMS, P-fase MM en 
   P-fase FM waarderen deze uitspraak overwegend met onvoldoende, de overige 
teams waarderen dit onderwerp positief.
 •  Dit is vrijwel ook het geval bij uitspraak 2, “Ons team beschikt over voldoende 
regelmogelijkheden en bevoegdheden om de teamtaak zo zelfstandig mogelijk uit 
te voeren”. Opvallend is hier dat alle teams van de hogeschool Werktuigbouw dit 
onderwerp met gemiddeld onvoldoende tot slecht waarderen. 
 •  Uitspraak 3, “De activiteiten van de teamleden zijn onderling afhankelijk en vullen 
elkaar aan”, wordt door alle teams gemiddeld gewaardeerd met onvoldoende tot 
voldoende. Ook hier scoren de teams van de hogeschool Werktuigbouw gemiddeld 
lager dan de andere teams.
 •  Bij uitspraak 4, “De omvang van ons teams is zodanig dat ze een herkenbare bijdrage 
aan de organisatie levert, voldoende snel goede beslissingen kan nemen en als team 
niet te kwetsbaar is”, wordt door de hogescholen gemiddeld beoordeeld met matig 
tot voldoende. Op teamniveau beoordelen drie teams VPR, SBRM en P-fase W dit 
thema met slecht tot zeer slecht. 
 •  Uitspraak 5, “De teamleden zijn voor meerdere taken binnen de groep inzetbaar, 
interne statusverschillen staan een ﬂ exibele en interne mobiliteit niet in de weg”, wordt 
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door de meeste teams gemiddeld gewaardeerd met onvoldoende tot voldoende. Vijf 
teams, T1-T6, CV, BL en SBRM, waarderen dit item met goed; het team IBMS en vrijwel 
alle teams van de hogeschool Werktuigbouw met onvoldoende tot matig. 
 •  Uitspraak 6, “Binnen ons team is zowel voor de ‘buitenwereld’ als voor het team zelf 
een aanspreekpunt aanwezig”, wordt door de meeste teams beoordeeld met goed 
tot zeer goed. Drie teams, VPR, BL, en P-fase W, waarderen dit item met matig tot 
voldoende. 
 •  Uitspraak 7, “Ons team beschikt over een eigen werkruimte, de teamleden hebben 
een eigen PC en beschikken over een goed functionerend informatiesysteem”, geeft 
de grootste verschillen, het betreft de beschikking hebben over een eigen werk-
ruimte, een goed functionerend informatiesysteem en een eigen PC. Gemiddeld 
waarderen de teams van de hogescholen Verpleegkunde en Werktuigbouw dit 
onderwerp met slecht tot zeer slecht. De teams van de hogeschool Marketing 
Management beoordelen dit item gemiddeld veel positiever, bij de hogeschool 
Financieel Management is de waardering bij de teams BE en P gemiddeld slecht en 
bij de teams FRE en AC voldoende tot goed. 
 •  Uitspraak 8, “In ons team sluiten de beheers- en stuursystemen aan op onze zelfstan-
digheid en verantwoordelijkheid”, wordt door de resultaatverantwoordelijke teams 
hogeschool Werktuigbouw en Marketing Management met gemiddeld slecht 
beoordeeld. De overige teams beoordelen dit thema met gemiddeld onvoldoende. 
Het team P-fase W, beoordeelt dit item met zeer slecht.
 •  Bij uitspraak 9, “Het beloningssysteem sluit aan op de bijdrage die elk teamlid aan 
het team levert”, bestaat bij de teams van de vier hogescholen grote eensgezindheid, 
dit thema wordt door alle teams met zeer slecht beoordeeld.
Er bestaan aanzienlijke verschillen in de waardering van ontwerpcondities tussen hogescho-
len, teams per hogeschool en teamleiders. 
 •  De teamleiders: zij waarderen de ontwerpcondities gemiddeld licht hoger dan hun 
teamgenoten, met name uitspraak 6 “Binnen ons team is zowel voor de ‘buitenwereld’ 
als voor het team zelf een aanspreekpunt aanwezig” wordt hoger gewaardeerd. 
 •  De hogescholen: Verpleegkunde beoordeelt de mate waarin de ontwerpcondities zijn 
gerealiseerd met gemiddeld voldoende, Financieel Management en Marketing 
Management waarderen de mate waarin de ontwerpcondities gerealiseerd zijn met 
gemiddeld matig. Alleen de hogeschool Werktuigbouw waardeert de mate waarin de 
ontwerpcondities gerealiseerd zijn met gemiddeld onvoldoende.
 •  De teams: de waardering op teamniveau van de mate waarin de ontwerpcondities zijn 
gerealiseerd verschilt signiﬁ cant. De hoogste waardering geeft het team CV namelijk 
goed, de laagste waardering geeft het team P-fase W namelijk slecht.
Opvallend is de eensgezindheid van alle teams bij uitspraak 9   “Het beloningssysteem sluit 
aan op de bijdrage die elk teamlid aan het team levert”, alle docenten in de teams waarderen 
deze uitspraak in alle gevallen met ‘zeer slecht’. Het lijkt erop dat de docenten de bestaande 
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systematiek als onvoldoende beoordelen. Graﬁ ek 5.2 geeft een graﬁ sche voorstelling van de 
gemiddelde waardering van de aanwezigheid van de ontwerpcondities.
 Graﬁ ek 5.2  Graﬁ sch overzicht waardering ontwerpcondities
Legenda:  FHV = Hogeschool Verpleegkunde; FHFM = Hogeschool Financieel Management; 
   FHMM = Hogeschool Marketing Management; FHW = Hogeschool Werktuigbouw; 
   TL = Teamleiders
5.5 De groepsdynamica 
In deze paragraaf worden de meningen beschreven van de docenten over de groepsdyna-
mica in de teams na het organisatieveranderproces. Hij belicht met name de verschillen en 
overeenkomsten van de interactie tussen en in de teams, zoals deze bij de vier hogescholen 
met de zeventien teams heeft plaatsgevonden. We kijken daarbij naar aspecten als: consen-
sus over de doelstellingen en taakopdrachten, overlegsituaties en besluitvorming in de 
teams, communicatie en saamhorigheid, steun, vertrouwen in elkaar, betrokkenheid, respect 
voor de kwaliteiten van elkaar en verbondenheid. We beginnen deze paragraaf met de 
onderzoeksresultaten over de mate van samenwerken in de teams, paragraaf 5.5.1. Voor de 
beoordeling van de mate van samenwerken kijken we naar de antwoorden van de docenten 
op de betreﬀ ende onderzoeksvraag en de motivatie die zij daarbij aangeven. Vervolgens 
kijken we naar de inhoud van het werk van de teams, met name naar doelstellingen, taak-
structuur en verdeling van teamtaken, paragraaf 5.5.2. De communicatie in de teams komt 












Vraag 1 Vraag 2 Vraag 3 Vraag 4 Vraag 5 Vraag 6 Vraag 7 Vraag 8 Vraag 9
  FHV 3,9 3,8 3,6 3,3 3,7 3,6 2,6 3,4 1,7
  FHFM 3,4 3,2 3,3 3,2 3,4 4,2 3,1 3 1,3
  FHMM 3,3 3,3 3,1 3 3,4 3,9 3,8 2,9 1,5
  FHW 2,9 2,7 2,9 3,2 2,9 3,9 1,9 2,3 1,5
  TL 3,6 3,7 3,4 3,8 3,3 4,5 3,5 3,3 1,9
problemen openlijk besproken? Daarna, paragraaf 5.5.4, bekijken we de teamprestatie in 
termen van vertrouwen, steun en zuinig zijn op elkaar, we kijken of er sprake is van respect, 
openheid en persoonlijke aandacht. Ook bekijken we op welke wijze de besluitvorming tot 
stand komt. 
Vervolgens kijken we naar de belangen in de teams, het betreft: de balans tussen teambelang 
en individueel belang, de onderlinge betrokkenheid en de mate van wederzijdse acceptatie, 
bijvoorbeeld hoe zakelijk behoort het zijn en hoe persoonlijk mag het worden, in hoeverre is 
er een cultuur om elkaar ‘lof’ toe te zwaaien, worden alleen de fouten genoemd, in hoeverre is 
er een bereidheid om van elkaar te leren, paragraaf 5.5.5. Ten slotte kijken we naar de wijze 
waarop en de mate waarin het leidinggeven in de teams plaatsvindt, paragraaf 5.5.6. 
Elke paragraaf wordt afgesloten met een korte interpretatie van bevindingen en een samen-
vattend overzicht. Voor de leesbaarheid worden geringe verschillen in docentenopvattingen 
over groepsdynamica en teams veelal niet apart vermeld. 
Leidraad voor deze analyse vormen het theoretisch kader over groepsdynamica uit paragraaf 
2.5 en overeenkomsten dan wel verschillen tussen de verschillende cases. Bij het analyseren 
van het samenwerken in teams onderscheiden we de aspecten voor het herkennen van 
samenwerken in teams die zijn genoemd in paragraaf 2.1.
5.5.1 De mate van samenwerken in teams
De mate van samenwerken in de teams wordt door de docenten van de zeventien resultaat-
verantwoordelijke teams verschillend gewaardeerd. Bij de antwoorden op de interviewvraag 
“In hoeverre vormen jullie een team, en waaruit blijkt dat?” geven de docenten uit acht teams 
aan dat zij een hecht en positief samenwerkend team vormen. (Er is sprake van een hecht en 
positief samenwerkend team als een grote meerderheid van de docenten hier positief over 
oordeelt). Deze acht teams zijn de teams CE, SBRM van de hogeschool Marketing 
Management, het team FRE van de hogeschool Financieel Management en de teams VPR, BL, 
A-fase, T1-T6 en CV van de hogeschool Verpleegkunde. Echter, bij vijf teams geeft de meer-
derheid van de docenten aan dat binnen hun team sprake is van weinig samenwerking, dit 
zijn de teams IBMS en P-fase van de hogeschool Marketing Management en de teams AC, BE 
en P-fase van de hogeschool Financieel Management . De docenten van de teams MDI, IE, 
HME en P-fase van de hogeschool Werktuigbouw geven aan dat er in hun team sprake is van 
weinig of vrijwel geen samenwerking. Voor een overzicht zie tabel 5.15
 
173
Tabel 5.15 Verschillen in waardering over samenwerking
Hogeschool Verpleegkunde Financieel Management Marketing Management Werktuigbouw Alle docenten
Team A-fase VPR T1-T6 BL CV FRE AC BE P-fase P-fase SBRM IBMS CE MDI IE P-fase HME Σ
 Samenwerking Waardering %
Hecht/positief 86 88 75 86 91 85 20 10 10 10 100 8 83 20 18 0 22 44
Weinig 14 12 25 14 0 15 50 64 50 50 0 67 17 20 27 20 44 31
Weinig/geen 0 0 0 0 9 0 30 26 40 40 0 25 0 60 55 80 34 25
Als we kijken op hogeschoolniveau, dan valt de overwegend positieve mening over 
samenwerking op bij de teams hogeschool Verpleegkunde. Dit in tegenstelling tot de 
hogescholen Financieel Management en Marketing Management waar de mening van de 
docenten over de samenwerking varieert van positief tot weinig of vrijwel geen. Veel 
docenten in de vier teams van de hogeschool Werktuigbouw beoordelen de samenwerking 
in hun team van weinig tot nagenoeg geen. 
Voor het realiseren van een positief en hecht samenwerkend team voeren docenten 
argumenten (aspecten) aan die voornamelijk te maken hebben met de wijze waarop in de 
resultaatverantwoordelijke teams wordt gewerkt:
 •  we hebben oog voor de beperkingen en mogelijkheden van elkaar als teamlid, er is 
een open communicatie, betrokkenheid en een bereidheid om elkaar te accepteren 
zoals men is.
 •  we steunen elkaar, we vragen elkaar advies en stemmen de teamtaken met elkaar af
 •  we spreken elkaar aan op onze verantwoordelijkheid en we maken een positieve 
onderwijsontwikkeling door
 •  we hebben een gevoel van verbondenheid met elkaar. 
De docenten van acht teams hebben een positieve opvattingen over het functioneren van 
het eigen team. 
Ja, ik vind onze teamontwikkeling heel positief. Ik heb zo-even verteld hoe wij het op dit 
moment zo’n beetje doen. Als ik de strijd zag waarmee we begonnen, de heetgebakerd-
heid en dan nu de openheid, de losheid, dat er gelachen kan worden. We kunnen zeggen 
wat er in ons opkomt, zonder dat mensen daar meteen vervelende gevoelens bij hebben. 
Het gaat naar een sterker relativerend vermogen. En dat is heel wat waard. Maar niet in de 
zin van, laat maar waaien, maar wel van goh, laten we eens kijken. 
Bij de teams waar sprake is van weinig of geen samenwerking voeren docenten argumen-
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ten aan die vaak gespiegeld zijn aan de argumenten van realisatie van de positief en hecht 
samenwerkende teams. Voorbeelden van uitspraken zijn: 
 •  het gaat gewoon niet goed, ieder gaat zijn eigen gang
 •  afspraken worden niet nagekomen
 •  er is geen communicatie
 •  er is weinig betrokkenheid
 •  er heerst geen teamgeest.
Buiten de hiervoor genoemde aspecten voeren vrijwel alle docenten van de vier teams van 
de hogeschool Werktuigbouw en het team BE van de hogeschool Financieel Management 
het frequent wijzigen van teamsamenstelling en teamleiderschap mede aan als een belang-
rijk argument voor het niet functioneren van het team.
Het grootste probleem is dat docenten zichzelf nog te veel als een solist zien. En minder als 
teamlid. Als het gaat om een gemeenschappelijke verantwoordelijkheid. Soms is er vlucht-
gedrag, dan moeten anderen dat maar oppikken.
Kort samengevat komt het volgende beeld naar voren. De aspecten genoemd voor het 
samenwerken in teams, tabel 2.1.1, zijn aan de orde bij de positief en hecht samenwer-
kende teams en zijn als zodanig herkenbaar en genoemd. Deze aspecten zijn niet aan de 
orde en niet herkend en genoemd bij de teams met weinig of geen samenwerking. Wat 
verder opvalt is het feit dat de zeventien onderzochte teams of positief en hecht samenwer-
ken of weinig tot geen samenwerking vertonen. 
5.5.2 Inhoud werk van de teams
Deze paragraaf beschrijft de docentenopvattingen over de inhoudelijke kant van het werken 
in de teams. Het betreft de mate waarin bij de teams duidelijkheid bestaat over doelstellingen 
en de mate waarin die gekend worden door de teamleden. Verder gaat het om de vraag: 
“Kunnen de opgelegde taken in het team worden uitgevoerd zodat het team niet stuurloos is 
of dreigt te worden?” Over het inhoudsniveau hebben wij met betrekking tot het samenwer-
ken in teams vijf interviewvragen gesteld.
1.   In hoeverre was er een leerdomein aanwezig, dat wil zeggen werd de energie van de 
groep gericht op een bepaald werkgebied? 
2.  In hoeverre was er in het team een intentie van “wat willen we bereiken”?
3.  In hoeverre was er sprake van structurering en leiding aan het leerproces?
4.   Is bij de teams nu bekend wat hun doelstelling is, is daar helderheid over en in welke mate 
175
worden de doelstellingen in het team gedragen? 
5.   Is er bij de teams nu een heldere taakstructuur om de teamtaken uit te voeren, op welke 
wijze zijn de teamtaken verdeeld?
Uit het onderzoek blijkt het volgende.
Ad 1 De docenten uit de teams (62 procent) noemen ‘onze kerntaak is onderwijs geven’ als 
belangrijkste werkdomein van het team, daar werd in de beginfase vooral de teamenergie 
op gericht . Voor 21 procent van de docenten is dat minder duidelijk.
Ad 2 Bij 56 procent van de docenten was er in het team in de beginfase gesproken over wat 
men als team wil bereiken. Aspecten die het vaakst genoemd zijn hebben voornamelijk te 
maken met de studenten zoals: voor de studenten gaan en een nieuw curriculum ontwik-
kelen. Eveneens genoemd werden plannen maken en gedachtevorming over de toekomst, 
kwaliteit leveren en het beste team worden. Opvallend was dat zeven teams een teamdoel 
hadden afgesproken, bij de overige tien teams was een teamdoel beperkt of niet aanwezig. 
Bij de teams van de hogeschool Werktuigbouw zijn vrijwel geen teamdoelen over wat te 
bereiken aangetroﬀ en, dit in tegenstelling tot de hogeschool Verpleegkunde waar deze 
teamdoelen wel zijn aangetroﬀ en. 
Ad 3 71 Procent van de docenten was van mening dat er in de beginfase geen of maar een 
beperkte structuur en leiding was om te bepalen wat als team te bereiken en inhoud te geven 
aan het werkdomein van de teams. 29 procent van de docenten was van mening dat er wel 
een structuur en leiding voor het bepalen van wat als team te bereiken aanwezig was.
Ad 4 Op het moment van de interviews blijkt dat de teamdoelstellingen door alle teams zijn 
geformuleerd en vastgelegd in een oﬃ  cieel document. Dit blijkt na bestudering van 
documenten, zie hoofdstuk 4. In de teamdoelstellingen worden eveneens beoogde 
ambities beschreven, zoals bijvoorbeeld een bijdrage leveren aan het ontwikkelen van het 
zelfbewustzijn van de studenten, tot de top drie van beste opleidingen in Nederland 
behoren, opleiden tot zelfbewuste ingenieurs, het beste uit de studenten halen en afstem-
men op de praktijk situatie. Bij de teamambitie staan de studenten centraal. De teamdoel-
stellingen zijn door de docenten in de teams formeel geaccepteerd. Over de werkwijze om 
de doelstellingen te realiseren is regelmatig overleg en vindt afstemming plaats. Ofschoon 
de formele teamdoelstellingen zijn vastgelegd in een teamdocument, blijken er tussen de 
teams verschillen te bestaan over het bekend zijn en ‘gedragen’ worden van de teamdoel-
stellingen. Sommige teamleden hebben zo hun eigen ideeën over de teamdoelen en 
hanteren een eigen agenda. Uit onderzoek blijkt het volgende. Bij de docenten van de 
teams van de hogescholen Verpleegkunde, Financieel Management en Marketing 
Management worden de teamdoelstellingen door de docenten gedragen, er zijn geen 
onduidelijkheden. Persoonlijke agenda’s zijn vrijwel niet aan de orde. De vier teams van de 
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hogeschool Werktuigbouw hebben weliswaar formele teamdoelstellingen, maar er is geen 
‘gedragen’ overeenstemming over de te bereiken doelen. Het nastreven van eigen doelen 
prevaleert soms boven de teamdoelstellingen. 
Het is nog niet zo duidelijk wat we allemaal moeten doen. We hebben ook nog geen team-
doelen, misschien een algemeen doel. Er zijn wel teamdoelen geformuleerd indertijd. Maar 
de teams zijn vorig jaar juni weer ‘gereshuﬀ eld’, daarna hebben we ons niet meer opnieuw 
gebogen over onze teamdoelen. We hadden zoiets van: dat weten we allemaal wel, laten we 
maar gaan ontwikkelen, want die teamdoelen en visie vaststellen daar ben je ook weer een 
dag mee bezig.
Ik heb het idee dat we wel goede collega’s zijn, maar we zijn nog steeds geen team. Iedereen 
wil een eigen kant uit, iedereen wil in zijn eigen vakje blijven doordraaien, dat is ook wel een 
beetje logisch in een omgeving waar alles tegelijkertijd gebeurt. Het doel van het team is nog 
niet duidelijk.
 
Wij zijn geen team, maar het is wel belangrijk voor me. Als je verantwoordelijkheid wilt delen 
in een team en er samen de schouders onder wilt zetten dan herken ik dat niet bij ons.
Ad 5 De teamstructuur is beschreven in de paragrafen 4.3.3, 4.4.3, 4.5.3 en 4.6.3. De team-
taken zoals coördinatie van onderwijstaken, aanspreekpunt voor interne en externe 
contacten, kwaliteitsbewaking en onderwijsontwikkeling, zijn tussen de docenten van de 
teams in goed overleg verdeeld. De teamleider ‘beheert’ het team en is het eerste aan-
spreekpunt voor de directeur waar het teamaangelegenheden betreft zoals het functione-
ren van het team. De taken en positie van de teamleiders in de teams zijn vrijwel gelijk, met 
uitzondering van de vijf teams van de hogeschool Verpleegkunde. Het opstellen en bewa-
ken van het teambudget ligt bij de teamleider en bij de vijf teams van de hogeschool 
Verpleegkunde in het team zelf. Vaak is het zo dat twee docenten een teamtaak samen 
beheren, dit uit het oogpunt van borging van continuïteit van beheer. De intentie in de 
teams is dat de teamtaken rouleren. Uit het onderzoek blijkt dat voldoende deskundigheid 
in de teams aanwezig is om alle teamtaken naar behoren uit te voeren. Voor een overzicht 
van de verschillen in waardering van de inhoud van het werk, zoals hiervoor per team 
besproken, zie tabel 5.16.
177
Tabel 5.16 Verschillen in waardering over de inhoud van het werk
Teamdoelen, 
teamstructuur
Verpleegkunde Financieel Management Marketing Management Werktuigbouw
Team A-fase VPR T1-T6 BL CV FRE AC BE P-fase P-fase SBRM IBMS CE MDI IE P-fase HME
Aspect Waardering %
Leerdomein beginfase + + + + + + o o + + + + + + + + +
Intentie beginfase + + + + + + o o + + + – + – o – o
Structuur, leiding beginfase o o o o + o o – – o o – o o o o o
Taakstructuur + + + + + + + + + + + + + + + + +
Geformuleerde doelstellingen + + + + + + + + + + + + + + + + +
Gedragen doelstellingen + + + + + + + + + + + + + o o o o
+ Dit geeft aan dat het team over het betreffende aspect positief oordeelt
o Dit geeft aan dat het team over het betreffende aspect matig tot negatief oordeelt
– Dit geeft aan dat het team over het betreffende aspect negatief oordeelt
 
Samengevat kunnen we concluderen dat de doelstellingen en de teamambities voor alle 
teams duidelijk en helder zijn beschreven. Er is een heldere teamstructuur en in goed overleg 
zijn de taken over de docenten in de teams verdeeld. In de werkelijkheid bestaan verschillen 
over de mate van ‘gedragen’ zijn van de teamdoelstellingen. Bij de teams van drie hoge-
scholen bestaan over teamdoelstellingen nagenoeg geen onduidelijkheden, persoonlijke 
agenda’s zijn beperkt aan de orde. Bij de vier teams van de hogeschool Werktuigbouw is geen 
‘gedragen’ overeenstemming over de te bereiken doelen, het nastreven van eigen doelen 
prevaleert soms boven de teamdoelstellingen.
5.5.3 Communicatie in teams
Uit het onderzoek blijkt het volgende. Er zijn acht teams die aangeven dat het samenwer-
kingsklimaat positief is. De docenten in deze teams roemen de open communicatie, de 
onderlinge betrokkenheid, de goede samenwerking, het respect voor elkaar, het zich veilig 
voelen en een ankerpunt hebben. Zij vinden het prettig dat er geen lesuitval is als collega’s 
ziek zijn. Teams met een positief samenwerkingsklimaat vinden hun kracht en saamhorigheid 
door iets voor elkaar over te hebben of hetzelfde doel voor ogen te hebben, zoals de beste 
opleiding in Nederland zijn of worden. Er heerst in die teams geen achterdocht en proble-
men zijn bespreekbaar. Er is sprake van een positief samenwerkingsklimaat als de docenten 
in een team over voorgaande aspecten overwegend positief oordelen. Dit zijn vijf teams 
van de hogeschool Verpleegkunde, het team FRE van Financieel Management en de teams 
CE en SBRM van Marketing Management. 
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Ik heb de indruk dat het werken in teams voor de meeste van ons wel aantrekkelijk is. Cohesie 
gaat verder dan aantrekkelijk zijn, dat is een pakkende kracht. Cohesie betekent voor mij ook 
dat je met de mensen van het team staat voor het product wat je hebt, en de wijze waarop 
we met elkaar communiceren
Twee teams waarderen het samenwerkingsklimaat met matig tot laag en zeven teams 
waarderen dit met laag. In teams waar het samenwerkingsklimaat matig tot laag is, geven 
docenten aan dat er te weinig communicatie is, weinig saamhorigheid en samenwerking. 
Deze opvatting is aangetroﬀ en bij de teams AC en BE van de hogeschool Financieel 
Management. De aandacht en betrokkenheid voor elkaar is beperkt, velen zijn bezig met 
hun eigen wereld. Dit uit zich in weinig betrokkenheid met elkaar, men weet soms nauwe-
lijks waar de ander mee bezig is. Het team is voor de teamleden geen veilig ankerpunt. Er is 
geen open communicatie in deze teams. Van een matig samenwerkingsklimaat is sprake als 
de docenten in een team voorgaande aspecten overwegend met matig waarderen. Er is 
sprake van een laag samenwerkingsklimaat als de docenten voorgaande aspecten over-
wegend negatief waarderen. Deze opvatting is aangetroﬀ en bij de teams IBMS, P-fase MM, 
P-fase FM en de vier teams van de hogeschool Werktuigbouw. Uit de interviews blijkt 
overigens dat vrijwel alle docenten uit de teams met een matig tot laag samenwerkings-
klimaat, een positief samenwerkingsklimaat een belangrijk aspect vinden bij de uitvoering 
van hun dagelijkse werk. Docenten willen wel samenwerken, elkaar respecteren, stimuleren 
en zich thuis voelen in het team maar weten niet precies hoe dat vorm te geven.
We willen wel, maar hoe moet het nu precies? Stapje voor stapje, maar het zou met meer 
drive en durf moeten denk ik. Het lijkt allemaal simpel, maar hoe het precies vorm moet 
 krijgen dat is moeilijk. 
Voor een overzicht van de verschillen in waardering samenwerkingsklimaat per team zie 
tabel 5.17.
Tabel 5.17  Verschillen in waardering over samenwerkingsklimaat
Hogeschool Verpleegkunde Financieel Management Marketing Management Werktuigbouw Alle docenten
Team A-fase VPR T1-T6 BL CV FRE AC BE P-fase P-fase SBRM IBMS CE MDI IE P-fase HME Σ
Samenwerkings -
klimaat Waardering %
Positief 86 75 100 72 91 92 20 27 10 30 100 0 92 10 18 10 22 46
Matig 14 25 0 14 9 8 50 54 40 20 0 50 8 40 46 10 34 27
Laag 0 0 0 14 0 0 30 19 50 50 0 50 0 50 36 80 44 27
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Uit de interviews blijkt dat het samenwerkingsklimaat opvallend verschillend wordt 
gewaardeerd door aspecten als open communicatie, onderlinge betrokkenheid, respect 
voor elkaar, zich veilig voelen en een ankerpunt hebben, (zie tabel 5.17). Om deze reden 
zijn we geïnteresseerd in de opvatting van de docenten over de open uitwisseling van 
informatie en het bespreken van problemen in hun team, ook willen we graag weten welke 
aspecten zij daarbij van belang vinden. Aan de docenten zijn daarover zeven vragen 
voorgelegd:
1 Hoe zou je de werksfeer in jouw team omschrijven?
2   Hoe belangrijk is betrokkenheid van je mede teamgenoten bij het werk voor jou? En 
waaruit blijkt dat dan?
3  In hoeverre is bij de teamleden spraken van betrokkenheid bij het teamwerk?
4  Hoe zakelijk moet het in jouw team zijn, en hoe persoonlijk mag het worden?
5  In hoeverre is er sprake van wederzijdse acceptatie?
6   Is er een cultuur om elkaar eens ‘lof’ toe te zwaaien, of worden alleen de fouten 
genoemd?
7  In hoeverre is er een bereidheid om van elkaar te leren? En waaruit blijkt dat?
De werksfeer wordt door 53 procent van de docenten als goed beoordeeld. Belangrijke 
aspecten hierbij zijn: open staan voor elkaar, respect hebben voor elkaar , communiceren 
en plezierig en voldoende functioneel-zakelijk met elkaar omgaan.
Dat vind ik wel belangrijk. Ik vind twee dingen belangrijk namelijk stimulering of de 
 stimulans die je krijgt, bijvoorbeeld door met teamgenoten over het vak te praten, te 
 communiceren. Wat ook prettig is om een stukje bevestiging te krijgen, maar dat ook aan 
een ander te geven.
 
Een redelijke werksfeer die verbeterd kan worden is de realiteit van 25 procent van de 
docenten. De belangrijkste reden voor een mindere werksfeer is het gebrek aan middelen 
(tijd). 22 procent van de docenten vindt de werksfeer matig tot slecht, met als belangrijkste 
oorzaken het ontbreken van een ‘wij-gevoel’ en dominant en overheersend gedrag van 
collega’s. Acht teams geven aan dat de werksfeer goed is. Zes teams geven aan dat de 
werksfeer redelijk is, maar dat nog het een en ander kan worden verbeterd. De teams IBMS, 
P-fase W en P-fase FM geven aan dat de sfeer matig tot slecht is.
Je hebt het nauwelijks over een team, dus kun je ook nauwelijks over een sfeer praten. Ik vind 
het namelijk nog geen team maar een groep mensen, we praten ook niet zo met elkaar.
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Tabel 5.18. geeft een overzicht van de mening van de docenten over de werksfeer in de teams.
Tabel 5.18 Verschillen in waardering over werksfeer
Hogeschool Verpleegkunde Financieel Management Marketing Management Werktuigbouw Alle docenten
Team A-fase VPR T1-T6 BL CV FRE AC BE P-fase P-fase SBRM IBMS CE MDI IE P-fase HME Σ
Item Waardering %
1 72 88 100 72 91 85 30 45 10 50 100 8 75 40 45 0 44 53
2 14 12 0 28 9 15 40 36 20 50 0 25 17 40 36 30 22 25
3 14 0 0 0 0 0 30 19 70 0 0 67 8 20 19 70 34 22
Items
1 De werksfeer is goed
2 De werksfeer kan verbeterd worden
3 De werksfeer is matig tot slecht
Vrijwel alle docenten, 93 procent, zijn van mening dat betrokkenheid van teamgenoten zeer 
belangrijk is voor het uitvoeren van het onderwijswerk. De verdeling van de verantwoorde-
lijkheid wordt hierbij als belangrijkste aspect genoemd. Andere minder vaak genoemde 
aspecten zijn: van elkaar leren, de uitvoering van speciﬁ eke teamtaken (bijvoorbeeld externe 
contacten), terugkoppeling en als team minder kwetsbaar zijn. Uit de interviews blijkt dat de 
‘individuele’ betrokkenheid van de docenten bij hun werk in het algemeen bijzonder groot is. 
Zij zijn zich bewust van de werkzaamheden en voelen zich daar ook verantwoordelijk voor. 
Ofschoon de meerderheid van de docenten van mening is dat men elkaar bijvoorbeeld bij 
problemen persoonlijk zou mogen aanspreken en terugkoppeling geven op resultaatgericht-
heid en kwaliteit van het geleverde werk, blijkt dat 60 procent van de docenten dit daadwer-
kelijk zou doen. 40 Procent van de docenten heeft moeite met het geven van feedback en zou 
dat enkel met collega’s doen met wie men makkelijk kan praten. Deze opvatting over de wijze 
van elkaar aanspreken en communiceren en de mate van zakelijkheid is bij de docenten van 
alle teams aangetroﬀ en. De individuele betrokkenheid bij het werk wordt door de docenten 
heel anders beoordeeld dan de betrokkenheid bij het teamwerk. Er zijn tussen de teams grote 
verschillen in de mate van betrokkenheid bij het teamwerk aangetroﬀ en. Zie tabel 5.19
Tabel 5.19 Verschillen in betrokkenheid bij het teamwerk
Hogeschool Verpleegkunde Financieel Management Marketing Management Werktuigbouw Alle docenten
Team A-fase VPR T1-T6 BL CV FRE AC BE P-fase P-fase SBRM IBMS CE MDI IE P-fase HME Σ
Betrokkenheid Waardering %
Hoog 71 88 100 71 91 85 20 27 20 20 100 16 84 20 28 0 22 49
Matig 29 12 0 29 9 15 30 27 30 40 0 42 16 30 36 30 34 28
Laag 0 0 0 0 0 0 50 46 50 40 0 42 0 50 36 70 44 23
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Uit de interviews blijkt verder dat de docenten elkaar in het algemeen (46%) accepteren en 
respecteren. 44 procent van de docenten is van mening dat het beter kan en 10 procent geeft 
aan dat er geen acceptatie van elkaar is. In de resultaatverantwoordelijke teams zijn beperkte 
verschillen aangetroﬀ en. In geen enkel team accepteert men elkaar volledig, in vrijwel elk 
team zijn botsende karakters aanwezig of docenten die dominant zijn of willen overheersen. 
In paragraaf 5.5.4 wordt hier nader op ingegaan. Er zijn tussen de teams grote verschillen in 
de mate van elkaar accepteren aangetroﬀ en. Zie tabel 5.20
Tabel 5.20 Verschillen in acceptatie tussen de teamleden
Hogeschool Verpleegkunde Financieel Management Marketing Management Werktuigbouw Alle docenten
Team A-fase VPR T1-T6 BL CV FRE AC BE P-fase P-fase SBRM IBMS CE MDI IE P-fase HME Σ
Item Waardering %
1 71 88 100 14 64 75 40 45 0 50 100 9 75 30 36 0 40 46
2 29 12 0 72 27 25 60 55 60 50 0 75 25 70 36 40 60 44
3 0 0 0 14 9 0 0 0 40 0 0 16 0 0 28 60 0 10
Items
1 Acceptatie en respect voor elkaar
2 Acceptatie is matig, zou beter kunnen
3 Geen acceptatie van elkaar
Dat hangt van de persoon af, als de ene iets zegt dan pik je dat en als de andere iets zegt dan 
gaan bij wijze van spreken je haren recht overeind staan. Dat laatste heeft te maken met bot-
sende karakters of als ze zo’n duidelijk eigen visie hebben en eigenzinnig zijn.
Bij de interviewvraag “Hoe zakelijk moet het in jouw team zijn, en hoe persoonlijk mag het 
worden? “, geven overwegend alle teams aan dat het werken in teams zakelijker zou mogen 
zijn, zeker wat betreft de kwaliteit van het onderwijs en het elkaar persoonlijk aanspreken op 
resultaatgerichtheid. Hierdoor ontstaat meer duidelijkheid en blijven sommige problemen 
niet onder de oppervlakte borrelen. 
Persoonlijk hoeft voor mij niet te betekenen om persoonlijk met elkaar om te gaan, het kan 
voor mij ook heel zakelijk. Als je bedoelt elkaar persoonlijk aanspreken op resultaten, dat 
mag best van mij. Ik denk dat je gezamenlijk als team dingen op te lossen krijgt en dan ben 
je daar als individu ondergeschikt aan, ik bedoel dat ik het niet persoonlijk ga spelen.
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Uit de antwoorden op de interviewvraag “Is er een cultuur om elkaar eens ‘lof’ toe te zwaaien, 
of worden alleen de fouten genoemd?”, blijkt dat docenten elkaar niet snel complimenteren 
en nauwelijks fouten met elkaar bespreken. Een kwart van de docenten geeft collega’s 
regelmatig complimenten over het geleverde werk of de samenwerking, 38 procent doet dit 
in beperkte mate en 37 procent doet dit zelden of nooit.
Veel te weinig, dat is van oudsher. Grommen als er iets verkeerd gaat, maar schouderklopjes 
uitdelen daar is men nooit zo royaal mee geweest. Ik probeer dat wel eens. Misschien doe ik 
dat te weinig.
Met het geven van commentaar zijn docenten in het algemeen voorzichtig, men spreekt elkaar 
vanuit het verleden niet makkelijk aan op dingen die zijn blijven liggen of fout zijn gegaan. De 
meerderheid (56%) van de docenten is van mening dat fouten bespreken nagenoeg niet 
plaatsvindt, 44 procent van de docenten is van mening dat het bespreken van fouten regelma-
tig plaatsvindt. Uit het onderzoek blijkt verder dat docenten het in het algemeen plezierig 
vinden om gecomplimenteerd te worden met bijvoorbeeld een goed college of een gereali-
seerde onderwijsontwikkeling. Docenten willen hieraan wel meer aandacht gaan geven.
Tussen de hogescholen zijn aanzienlijke verschillen bij het onderwerp ‘elkaar lof toezwaaien en 
fouten bespreken’ aangetroﬀ en. Bij de hogeschool Verpleegkunde is een duidelijke cultuur van 
elkaar lof toezwaaien en fouten bespreken. 
Bij de teams van de hogeschool Werktuigbouw complimenteren de docenten elkaar maar heel 
beperkt, fouten worden in het algemeen wel besproken. Bijvoorbeeld bij het opstellen van 
toetsen, als deze niet voor een ieder duidelijk zijn wordt hier lang op doorgegaan. Bij de teams 
van de hogescholen Financieel Management en Marketing Management is een beperkte 
cultuur van elkaar lof toezwaaien en fouten bespreken aangetroﬀ en. 
De ander is misschien meer het zorgenkind van het team, daar is niet zo makkelijk doorheen 
te prikken. Maar het wordt wel meer onderwerp van gesprek.
Het team AC vormt hierop een uitzondering, daar worden de fouten in het algemeen wel 
besproken. 
Op de interviewvraag “In hoeverre is er een bereidheid om van elkaar te leren? En waaruit blijkt 
dat? “, geeft 53 procent van de docenten aan dat die bereidheid aanwezig is, 29 procent geeft 
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aan dat deze bereidheid matig is en 18 procent zegt dat deze laag is. Op teamniveau komt het 
volgende beeld naar voren. Bij zeven van de acht hecht en positief ontwikkelde teams wordt de 
bereidheid om van elkaar te leren gekwaliﬁ ceerd met hoog. Bij de zeven teams met weinig of 
geen samenwerking wordt de bereidheid om van elkaar te leren beoordeeld met matig tot laag. 
Bij de bereidheid om van elkaar te leren wordt door de docenten in het algemeen een aantal 
voorwaarden gesteld: weinig of niets klakkeloos aannemen, met goede argumenten komen, 
meer geloof hechten aan een ‘inhoudsdeskundige’. 
Dat blijkt uit de openheid in vergaderingen. Dat mensen heel erg open en bloot voor de dag 
komen en ze luisteren erg goed naar elkaar. Je ziet vaak als mensen van elkaar willen leren, 
een eerste vereiste is om naar elkaar te luisteren.
De verschillen tussen de zeventien teams in opvatting over de bereidheid om van elkaar te 
leren, staan vermeld in tabel 5.21 
Tabel 5.21 Verschillen in waardering bereidheid om van elkaar te leren
Hogeschool Verpleegkunde Financieel Management Marketing Management Werktuigbouw Alle docenten
Team A-fase VPR T1-T6 BL CV FRE AC BE P-fase P-fase SBRM IBMS CE MDI IE P-fase HME Σ
Bereidheid Waardering %
Hoog 85 100 75 29 73 85 0 27 60 30 100 50 92 30 45 0 56 53
Matig 15 0 25 42 18 15 40 46 20 40 0 33 8 50 55 30 44 29
Laag 0 0 0 29 9 0 60 27 20 30 0 17 0 20 0 70 0 18
Tussen de teams zijn aanzienlijke verschillen vastgesteld bij de aspecten samenwerkingkli-
maat, werksfeer, betrokkenheid, bereidheid om van elkaar te leren. Communiceren, betrok-
kenheid en werksfeer bij de uitoefening van het werk vinden de docenten belangrijk. Elkaar 
complimenteren en fouten bespreken doen de docenten niet zo snel, ofschoon men het 
ontvangen van complimenten over het werk wel plezierig vindt en op prijsstelt.
De docenten van de acht teams die aangeven dat zij een hecht en positief samenwerkend 
team vormen geven daarvoor de volgende teamkenmerken aan.
 •  In alle teams wordt volgens de docenten open gecommuniceerd, is er respect voor 
elkaar en is er een sterke onderlinge betrokkenheid. 
 •  Docenten staan over het algemeen snel voor elkaar klaar als men moeite heeft om een 
klus te klaren of als men ziek wordt. 
 •  Bij belangrijke besluiten is veelal iedereen betrokken en heeft iedereen een inbreng, er 
zijn regelmatig teamvergaderingen waarbij meestal iedereen aanwezig is. 
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 •  In het algemeen is er een bereidheid aangetroﬀ en om elkaar aan te spreken over de 
wijze waarop men met elkaar omgaat en over de geleverde onderwijsresultaten. 
 •  Docenten vinden het werken in een hecht en positief samenwerkend team belangrijk 
omdat het hun een veilig gevoel en ankerpunt biedt. Bovendien is het werken in een 
hecht team in hun opvatting leuk, motiverend en inspirerend. 
Voor de binnenkant is het vooral belangrijk dat je gemotiveerd bent om in zo’n team te wer-
ken. En dat je gemotiveerd bent om je eigen winkel te sluiten en het wijd open te zetten voor 
meer eigenaren en meer bazen. En bereid zijn om open te zijn naar elkaar. In het kader van 
de resultaten die je moet halen daar mensen op aanspreken en ook aangesproken willen 
worden. Dus om reﬂ ectie verlangen. Zo kan een ander je ook helpen. Af en toe bereid zijn tot 
compromissen en accepteren dat een ander is zoals die is. Dat is heel moeilijk. Dat doe je in 
een gezin ook en niet dat het zo persoonlijk hoeft te zijn. Maar je moet toch iets met elkaar 
tot stand brengen. Ik vind dat je niet gedwongen ieder jaar met elkaar uit eten moet gaan, of 
een borrel met elkaar drinken. Heel erg leuk in onze groep is, dat de verjaardagen allemaal 
gevierd worden en dat er getrakteerd wordt. Dat is goed om daar aandacht aan te besteden, 
maar niet dat het regel wordt, want dan gaat de jus eraf. Dan denk ik, pas op met je regels, 
want daar kan je het leven er wel mee uit halen. Waardoor spannende, onverwachte dingen 
of dingen die vreselijk goed gaan, waar je zo lekker trots op bent niet tot hun recht komen. 
Of diepe bedroefdheid wanneer iets is misgegaat. Als je alles in de regel gaat gooien ben je 
deze emotie kwijt.
De docenten van de negen teams die aangeven dat in hun team sprake is van weinig of geen 
samenwerking, geven daarvoor teamkenmerken die veelal gespiegeld zijn aan de door de 
hecht en positief samenwerkende teams genoemde kenmerken. 
 •  In de teams wordt in het algemeen minder open gecommuniceerd, er is weliswaar 
respect voor elkaar maar men is minder bereid om iets van elkaar te leren.
 •  Er is minder openheid en betrokkenheid, er is weinig intentie om ergens samen de 
schouders onder te zetten en ervaringen uit te wisselen. 
 •  De docenten zijn minder bereid om elkaar aan te spreken op de wijze van samen-
werking en de geleverde onderwijsresultaten. 
Uit het voorgaande blijkt dat de wijze van werken in de teams verschillend wordt beoor-
deeld. Toch geeft een grote meerderheid van de docenten aan dat het samenwerken in 
teams voor hen persoonlijk bijzonder belangrijk is. In volgorde van belangrijkheid worden 
de volgende mo tieven gegeven. ‘Ik heb dan een thuisfront’, ‘het is meer inspirerend’, ‘ik voel 
me dan veiliger, ‘ik voel me meer verantwoordelijk’, ‘ik kom beter tot mijn recht’ en ‘het is 
beter naar de studenten toe’. Alleen weet men niet altijd goed vorm te geven aan de door 
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hen zelf gegeven motieven. Verder valt het volgende op. De acht teams die positief 
oordelen over de teamsamenwerking en aangeven dat zij een hecht en positief team 
vormen, beoordelen het samenwerkings klimaat, de werksfeer, de betrokkenheid en 
acceptatie van elkaar en de bereidheid om van elkaar te leren allen positief. De negen 
teams met weinig of geen samenwerking in het team beoordelen de hiervoor genoemde 
aspecten met matig/negatief tot negatief. Tabel 5.22 bevat een vereenvoudigde weergave 
van bij de zeventien teams aangetroﬀ en waardering van vier aspecten van interactie: 
samenwerkingsklimaat (open communicatie uitwisseling van informatie en het bespreken 
van problemen) werksfeer, betrokkenheid, elkaar accepteren en bereidheid tot leren. 
Tabel 5.22 Verschillen in waardering aspecten communicatie
Hogeschool Verpleegkunde Financieel Management Marketing Management Werktuigbouw
Team A-fase VPR T1-T6 BL CV FRE AC BE P-fase P-fase SBRM IBMS CE MDI IE P-fase HME
Aspect Waardering %
Samenwerkingsklimaat + + + + + + – – – – + – + o o – o
Werksfeer + + + + + + o + o o + o + o o – o
Betrokkenheid + + + + + + – – – – + – + – – – –
Acceptatie + + + o + + o o – o + o + o o – o
Bereidheid tot leren + + + o + + – o o o + o + – o – o
+ Dit geeft aan dat het team over het betreﬀ ende aspect positief oordeelt
o Dit geeft aan dat het team over het betreﬀ ende aspect matig tot negatief oordeelt
– Dit geeft aan dat het team over het betreﬀ ende aspect negatief oordeelt
 
5.5.4 Teamprestatie 
Deze paragraaf beschrijft docentenopvattingen over erkenning van elkaar als teamlid, van 
elkaars professionaliteit en overeenstemming over de verdeling van baten en lasten 
ten ge volge van capaciteitsverschillen. Op welke wijze herkennen en erkennen de docenten 
elkaars professionaliteit en houden ze voldoende rekening met elkaars ‘middelen’ en unieke 
bijdrage? Geeft het werken in het team bij de docenten een gevoel van billijkheid, is men 
tevreden over de werking van het team? Voor het achterhalen van deze aspecten zijn aan 
de docenten interviewvragen voorgelegd. 
Wij zijn geïnteresseerd in hoe volgens de docenten bovengenoemde aspecten een rol 
spelen bij het samenwerken in teams. Aan de docenten zijn hierover de volgende vragen 
voorgelegd:
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1  In hoeverre speelt status of hiërarchie een rol in het team? En waaruit blijkt dat dan?
2  In hoeverre is er door sommige teamleden een overheersend gedrag? 
3  Hoe wordt met overheersend gedrag omgegaan?
4  In hoeverre zijn sommige docenten beducht voor dominante collega’s? 
5  Hoe stellen zij zich tegen dominante collega’s teweer?
6  Wie grijpt er in bij calamiteiten?
7  Hoe schat u de solidariteit in? En waaruit blijkt dat?
8  Hoe schat u de collegialiteit in? En waaruit blijkt dat?
Uit de antwoorden op interviewvraag 1, blijkt dat status of hiërarchie volgens de meerderheid 
van de docenten (76 procent) binnen de teams een beperkte rol speelt. Deze opvatting is bij 
vijftien teams aangetroﬀ en. Bij twee teams, IBMS en IE, geeft een meerderheid van de 
docenten aan dat status en hiërarchie in het team wel een rol spelen, dat blijkt bijvoorbeeld 
uit de positie van kernvakdocenten die hun kennisdomein als het leeuwendeel van de 
opleiding wensen te zien. Afhankelijk van de gevolgde studie en of ervaringen in het bedrijfs-
leven wordt een docent soms kennisleider van een bepaald vakgebied. Als deze kennisleider 
een bepaalde mening over dat vakgebied te berde brengt heeft hij daardoor naar de mening 
van de collega-docenten op dat moment een hogere status. Daar wordt dan ook echt naar 
geluisterd. Er zijn echter ook docenten die doordat ze goed zijn ingevoerd in een bepaalde 
problematiek, bijvoorbeeld een stage- of propedeusecoördinator, vanzelf meer status krijgen. 
Het is wel zo dat mensen die hun sporen hebben verdiend, een natuurlijk gezag hebben, 
maar dat vind je in elke groep. Ik doel dan op mensen die een grote rol gespeeld hebben in de 
ontwikkeling van het onderwijsprogramma en van projecten, die hebben van nature meer 
gezag in de club. Het is meer op basis van hun verdiensten hier en niet op basis van opleiding. 
Maar het is niet zo dat er naar anderen niet geluisterd zou worden. Dat is niet zo. We hebben 
weinig echte hiërarchie. 
Uit dit onderzoek blijkt dat bij alle teams overheersend gedrag voorkomt, dit gedrag wordt 
veroorzaakt door veelal één docent of een klein groepje van twee of drie docenten. 
Overheersend gedrag komt niet voor zegt 41 procent van de docenten, 18 procent geeft aan 
dat dit regelmatig voorkomt, en 41 procent zegt dat dit in wisselende mate beperkt voor-
komt. Sommige docenten zijn in vergaderingen en discussies heel nadrukkelijk aanwezig en 
vertonen in de optiek van hun collega’s overheersend gedrag. Dit dient men niet te verwarren 
met docenten die vanwege hun deskundigheid veel te vertellen hebben, dit wordt niet 
ervaren als overheersend gedrag. Tabel 5.23 geeft een overzicht van opvattingen van de 
teams over overheersend gedrag
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Tabel 5.23  Opvattingen van de teamleden over overheersend gedrag
Hogeschool Verpleegkunde Financieel Management Marketing Management Werktuigbouw Alle docenten
Team A-fase VPR T1-T6 BL CV FRE AC BE P-fase P-fase SBRM IBMS CE MDI IE P-fase HME Σ
Item Waardering %
1 57 38 60 43 36 15 20 82 40 70 80 58 17 40 36 20 22 41
2 43 38 40 57 18 62 80 18 60 30 20 25 75 30 28 20 44 41
3 0 24 0 0 46 23 0 0 0 0 0 17 8 30 36 60 34 18
Items
1 Overheersend gedrag komt niet voor
2 Overheersend gedrag komt in wisselende mate beperkt voor 
3 Overheersend gedrag komt regelmatig voor
Bij tijd en wijle zijn we allemaal wel overheersend, maar dat tolereren we. Soms wordt er wel 
wat van gezegd als het uit de hand dreigt te lopen. Maar iemand krijgt ook wel ruimte.
Iedereen heeft zo zijn eigen manier om te overheersen, maar dat weten we van elkaar. Ik kan 
met iemand bijvoorbeeld ongelofelijk in discussie gaan en daarna moeten we samenwerken 
en dan is er niks mee aan de hand.
 
In de gevoelens van docenten ontstaat overheersend gedrag als men elkaar onvoldoende 
ruimte geeft voor discussie of soms uit onmacht. Vaak gaat het niet zozeer over de inhoud als 
wel over de toon waarop mensen zich presenteren. Vrijwel alle docenten vinden het lastig om 
in teamverband dit soort zaken te bespreken, dit blijkt uit het onderzoek. Bovendien vinden 
zij overheersend gedrag nadelig voor de samenwerking in het team.
Mijn collega heeft dat wel een beetje, maar die kun je met een lach intomen. Zo van: nu is 
het mooi geweest. Maar wat je bij sommige jongens ziet, die zouden misschien wel verwij-
derd moeten worden. Die laten zich niet terechtwijzen. Dit punt wordt op een natuurlijke 
wijze ontlopen.
De wijze waarop docenten omgaan met overheersend gedrag is divers; de meeste teams 
hebben afhankelijk van de karakters van de teamleden hun eigen methode ontwikkeld. 
Bij de een geeft overheersend gedrag een gevoel van boosheid, bij andere is er gelatenheid 
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en wordt ruimte gegeven of komt men hier op terug in zogenaamde een-tweetjes na de 
teambespreking in de wandelgangen. Meestal is er ruimte voor discussie en wordt getracht 
de docent die overheersend gedrag vertoont via discussie tot een meer gematigd gedrag te 
bewegen. Soms wordt enig verbaal geweld gebruikt door te zeggen “daar hebben we het 
over gehad, het is besloten, punt uit en nu is het afgelopen”. Docenten die voortdurend 
overheersend gedrag vertonen worden op den duur een soort karikatuur en uiteindelijk 
minder serieus genomen.
Om mea culpa te roepen vind ik onzin, want je bent wie je bent. Collega’s verdedigen zich wel 
eens met de uitspraak: ‘ik ben snel van inzicht’. Natuurlijk kan dat voor mensen die wat meer 
tijd nodig hebben om erover na te denken belemmerend werken. Waardoor ze het denk-
proces niet helemaal goed kunnen meemaken, dat is soms een probleem.
In de antwoorden op de interviewvraag “In hoeverre zijn sommige docenten beducht voor do -
minante collega’s?, geeft de helft van de docenten aan dat dit niet het geval is, de andere helft 
geeft aan dat dit soms het geval is. Bij de hogeschool Werktuigbouw is dit verschijnsel breder 
aangetroﬀ en dan bij de drie andere hogescholen. In het algemeen stellen docenten zich tegen 
dominant gedrag teweer door zich terughoudend op te stellen en conﬂ icten uit de weg te gaan.
In de eerste groep waar ik zat had je dat wel eens, dat gaf voortdurend irritaties. Het taalge-
bruik werd niet deftig, niet wetenschappelijk maar rechttoe rechtaan, soms ordinair. Maar 
dat kwam vaak uit: een kat in het donker maakt rare sprongen, en je laat niet met je sollen. 
Op een gegeven moment wordt je nek dichtgeknepen en dan doe je er wat aan. Je kunt het 
ordinair noemen, het is echter een angstkreet. Een ordinaire scheldpartij is ook een angst-
kreet, ja toch?
Calamiteiten in resultaatverantwoordelijke teams, zoals bijvoorbeeld een ordinaire ruzie of 
afspraken die met voeten worden getreden, komen niet vaak voor. Wie ingrijpt hangt af van 
waar de calamiteit zich voor doet; heeft het te maken met een onderwijssemester dan grijpt 
de coördinator van het betreﬀ ende semester in. Is het semesteroverstijgend dan is het 
gewoonlijk de teamleider die ingrijpt, in een aantal gevallen lossen de docenten dit onderling 
tijdens de vergadering of daarbuiten op. Dat de directeur van de hogeschool ingrijpt en 
intervenieert, is bij de teams beperkt gebleven tot een enkel voorval.
In het algemeen beschouwen docenten solidariteit als het delen van baten en lasten waarbij 
met baten geen materiele beloning bedoeld wordt. In de antwoorden op de interviewvraag 
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“Hoe schat u de solidariteit in? En waaruit blijkt dat?”, blijkt dat de teamleden van de hecht en 
positief samenwerkende teams de solidariteit in hun team overwegend positief beoordelen. 
Dit blijkt uit de saamhorigheid en bereidheid om consequenties daarvan te dragen. De 
aspecten die door docenten worden genoemd zijn: we accepteren en respecteren elkaar, we 
zijn het in grote lijnen eens met elkaar, we hebben een teamverantwoordelijkheid waarbij de 
consequenties bijvoorbeeld zijn dat lessen van elkaar worden overgenomen, we vangen 
elkaar op. Docenten noemen eveneens bindende krachten die overwegend te maken hebben 
met hoe men in de teams met elkaar omgaat, bijvoorbeeld de wijze waarop en de toonzet-
ting van elkaar aanspreken, naar elkaar luisteren en elkaar laten uitspreken, openheid naar 
elkaar door als iemand niet goed functioneert dit in het team bespreekbaar te maken, oog 
hebben voor persoonlijke verhoudingen en zich veilig en thuis voelen.
Ik denk dat die goed is, er wordt met elkaar gesproken over hoe dingen verlopen, als er een 
probleem is moet er ingevallen worden, er wordt een beroep op je gedaan en daartoe is 
iedereen bereid.
Wat verder opvalt is dat de teams met een hechte en positieve samenwerking elkaars per-
soonlijke kwaliteiten in het team overwegend positief beoordelen. Andere kenmerken van de 
docenten in deze teams: individualisme is beperkt aan de orde, docenten herkennen en 
erkennen elkaars professionaliteit en houden voldoende rekening met ieders ‘capaciteiten’. 
Voor het bereiken van overeenstemming over baten en lasten is veel aandacht en het delen 
van kennis is een vanzelfsprekendheid. Het werken in het team geeft bij de docenten een 
gevoel van billijkheid, men is tevreden over de werking van het team. Over het algemeen 
ervaren de docenten het team als ‘hun team’. Dit komt ondermeer doordat de docenten een 
aanzienlijk deel van hun werkzaamheden binnen het eigen team uitvoeren en de teamsa-
menstelling niet aan grote wijzigingen onderhevig is. Over het onderwijs, de onderwijsont-
wikkeling als ook over de centrale plaats voor studenten in de opleiding, bestaat een grote 
mate van overeenstemming.
Dat vloeit eigenlijk voort uit wat ik net zei: een hele grote groep wil dat we naar elkaar 
moeten luisteren en oog moeten hebben voor het persoonlijke en het veilig voelen en thuis 
voelen. Je hebt collega’s die als hoogste prioriteit mensontwikkeling hebben en andere 
hebben weer didactisch methodisch werken voor ogen. Dat kunnen verschillende waar-
den en normen zijn. Er wordt wel naar gestreefd om elkaar niet onheus te bejegenen. Dat 
is een norm.
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De negen teams met weinig of geen samenwerking waarderen de onderlinge solidariteit met 
matig tot laag. Genoemde aspecten zijn: een lage bereidheid om iets van elkaar te accepteren 
en het curriculum wordt niet breed gedragen. Er wordt minder rekening gehouden met 
elkaars professionele kwaliteiten. Bovendien bestaat er geen cultuur van kennisdelen. Er is 
onvoldoende aandacht voor het bereiken van overeenstemming over baten en lasten per 
teamlid. Het werken in het team geeft bij de docenten soms een gevoel van onbillijkheid, 
men is niet tevreden over de werking van het team. Er was onvoldoende aandacht voor 
motivatie van het eigen groepsproces. Dit uit zich als volgt: men is niet bereid veel van elkaar 
te accepteren, men heeft onvoldoende respect voor elkaar en erkenning van elkaars unieke 
mogelijkheden, er bestaan persoonlijke conﬂ icten. 
Docenten houden in het algemeen hun ‘schil’ en laten zelden het achterste van hun tong 
zien. In het algemeen is men gewoon voorzichtig met elkaar. Docenten branden elkaar niet 
af, maar er worden wel af en toe tikken uitgedeeld. De buitenkant wordt dan een middel om 
iets voor elkaar te krijgen. Soms verliest een docent zijn positie, teamgenoten laten de betref-
fende persoon gewoon in de kou staan.
De geringe motivatie wordt verder mede veroorzaakt door overheersend gedrag van 
sommige dominante docenten, die hun eigen gelijk trachten te behalen. Dit leidde tot 
discussies, negatieve toonzetting en terughoudendheid. Gespiegeld aan de hecht en 
positief ontwikkelde teams, ontbrak bij de teams de gemeenschappelijke ‘mind’. Uit het 
onderzoek komt verder naar voren dat het voor menig docent lastig is om in een team 
samen te werken met collega’s die vooral gericht zijn op hun eigen kennisdomein en 
vakgroepbelangen.
Ik had wel eens, toen ik hier pas werkte, dat de opkomst van de klas heel slecht was. Toen was 
ik net docent en ik betrok dat heel erg op mezelf. Ik had daar zelfs paniekgevoelens over. Maar 
het is niet gebruikelijk om daar heel open over te zijn. Toen liep ik een paar jaar rond, maar 
het is ﬁ jn dat een andere collega dat ook zegt, zo van: dat heb ik ook, op vrijdagmiddag. We 
gaan nooit bij elkaar in de klas zitten. Ik heb dat wel eens bij een vakcollega gedaan.
De docenten geven overigens wel aan dat er een set normen en waarden behoort te komen 
met aspecten als geborgenheid, respect en zich gedragen voelen. Meestal is deze set in 
opbouw maar docenten geven aan dat men zich niet veilig voelt in het team en zich zeker 
niet geborgen voelt. Dit blijkt uit de omgang met teamleden, bijvoorbeeld dat afspraken 
worden gemaakt maar iedereen vervolgens weer zijn eigen gang gaat. 
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Dus we zijn niet altijd zo lief voor elkaar. Of ik me zelf kan zijn? Ik merk dat ik vaak hoofdpijn 
heb, na zo’n teamvergadering.
In de regel worden elkaars taken als mensen ziek worden of klem komen te zitten overgeno-
men en helpt men elkaar waar nodig. Over het algemeen zal men een collega in het bijzijn 
van bijvoorbeeld studenten niet afvallen. Als een docent in een conﬂ ict terechtkomt met het 
management of een ander team dan staat men dikwijls achter elkaar. Opvattingen van de 
teams over solidariteit staan aangegeven in tabel 5.24.
Tabel 5.24  Opvattingen van de teamleden over solidariteit
Hogeschool Verpleegkunde Financieel Management Marketing Management Werktuigbouw Alle docenten
Team A-fase VPR T1-T6 BL CV FRE AC BE P-fase P-fase SBRM IBMS CE MDI IE P-fase HME Σ
Item Waardering %
1 71 100 100 86 73 70 20 27 30 40 100 8 100 40 36 0 33 50
2 29 0 0 0 27 15 30 64 40 40 0 58 0 30 18 20 22 25
3 0 0 0 14 0 15 50 9 30 20 0 34 0 30 46 80 45 25 
Items
1 De solidariteit is hoog
2 De solidariteit is matig
3 De solidariteit is laag
Docenten beschouwen collegialiteit als het nemen van individuele verantwoordelijkheid voor 
het eigen functioneren en het vertrouwen hebben dat de anderen hun werk verrichten 
conform gemaakte afspraken. Beide ten voordele van het team en de individuele leden. Het 
blijkt dat tussen de zeventien resultaatverantwoordelijke teams aanzienlijke verschillen in 
mate van collegialiteit zijn aangetroﬀ en. De collegialiteit tussen de teamleden wordt door 
negen teams positief beoordeeld, zeven teams beoordelen de collegialiteit als redelijk en het 
P-fase team W als ‘stelt niet veel voor’. De collegialiteit wordt zichtbaar als er bijvoorbeeld 
problemen in het team dienen te worden opgelost. Het heeft vaak te maken met hoe per-
soonlijke relaties zijn en dat kan teamoverstijgend zijn.
Ik heb een minder rooskleurige periode gehad en toen was er vanuit een paar personen een 
meer dan oppervlakkige interesse. Er wordt dan aandacht aan je besteed.
Docenten geven aan dat collegialiteit pas ervaren wordt als er een crisis is, als alles goed gaat 
is collegialiteit virtueel aanwezig, men ziet het niet en merkt er niet zoveel van. Men ervaart 
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collegialiteit ook als er een bijzondere fase is, een conﬂ ict of als iemand een fout gemaakt 
heeft. Andere aspecten die genoemd worden hebben te maken met elkaar steun verlenen, 
elkaar niet laten vallen, belangstelling hebben voor elkaar en elkaars werk overnemen. Tabel 
5.25 geeft een overzicht van opvattingen van de teams over collegialiteit. 
Tabel 5.25  Opvattingen van de teamleden over collegialiteit
Hogeschool Verpleegkunde Financieel Management Marketing Management Werktuigbouw Alle docenten
Team A-fase VPR T1-T6 BL CV FRE AC BE P-fase P-fase SBRM IBMS CE MDI IE P-fase HME Σ
Item Waardering %
1 86 88 75 71 73 85 20 36 30 30 100 25 83 20 27 10 44 50
2 0 0 25 29 18 15 20 28 30 60 0 50 17 50 27 20 12 25
3 14 12 0 0 9 0 60 36 40 10 0 25 0 30 46 70 44 25
Items
1 De collegialiteit is groot
2 De collegialiteit is redelijk
3 De collegialiteit is laag
Tabel 5.26 Verschillen in waardering aspecten teamprestatie
Teamprestatie Verpleegkunde Financieel Management Marketing Management Werktuigbouw
Team A-fase VPR T1-T6 BL CV FRE AC BE P-fase P-fase SBRM IBMS CE MDI IE P-fase HME
Aspect Waardering %
Status en hiërarchie + + + + + + + + + + + o + + o + +
Overheersend gedrag o o + o o o o + o + o o o – o – –
Calamiteiten + + + + + + + + + + + + + + + + +
Solidariteit + + + + + + o o – – + – + o o – o
Collegialiteit + + + + + + o o o o + + + o o – o
+ Dit geeft aan dat het team over het betreﬀ ende aspect positief oordeelt
o Dit geeft aan dat het team over het betreﬀ ende aspect matig tot negatief oordeelt
– Dit geeft aan dat het team over het betreﬀ ende aspect negatief oordeelt
Status en hiërarchie spelen in alle teams een bescheiden rol. Overheersend gedrag van 
docenten komt in alle teams voor, veelal veroorzaakt door één of twee personen. De teams 
met een positieve en hechte samenwerking beoordelen de aspecten solidariteit en collegiali-
teit (overeenstemming over baten, lasten en capaciteiten) aanzienlijk positiever dan de negen 
teams met weinig of geen samenwerking. Daar zijn deze aspecten in veel mindere mate 
aanwezig en is er sprake van motivatieverlies, minder open communicatie, minder betrokken-
heid en minder bereidheid om elkaar aan te spreken. Verder blijkt dat vrijwel alle docenten 
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het lastig vinden om in teamverband overheersend en dominant gedrag en dat soort zaken 
te bespreken. Bovendien vinden zij overheersend gedrag nadelig voor de samenwerking in 
het team. Voor een overzicht van verschillen in waardering van aspecten rond teamprestatie, 
zie tabel 5.26.
5.5.5 Belangen in het team
In deze paragraaf worden de docentenopvattingen over teambelang, eigenbelang en het 
elkaar aanspreken op verantwoordelijkheden beschreven. Wij zijn geïnteresseerd in opvattin-
gen van docenten over de mate waarin aspecten over procedures een rol spelen bij het 
samenwerken in teams. Met name docentenopvattingen over de wijze waarop de besluitvor-
ming tot stand komt en met welke instrumenten (procedures) het team het evenwicht tracht 
te bewaren, hebben onze belangstelling. Het gaat over de mate waarin de teamleden bereid 
zijn een deel van hun individuele vrijheid op te geven ten behoeve van het teamresultaat. 
Vervolgens kijken we naar de mate waarin teamleden elkaar kunnen aanspreken op zaken die 
goed of fout zijn gegaan. Wordt iedereen in zijn waarde gelaten, geeft men elkaar construc-
tieve feedback, spreekt men elkaar aan op gemaakte afspraken? Wat gebeurt er bijvoorbeeld 
als in het team geen overeenstemming wordt bereikt? 
Uit de antwoorden op de interviewvraag “Hoe probeert het team haar evenwicht te bewaren? 
En waaruit blijkt dat?”, blijkt dat 66 procent van de docenten aspecten noemt als ‘openheid 
naar elkaar’ en ‘samenwerken’ als belangrijkste instrumenten om het evenwicht te bewaren in 
het team. Bij ‘openheid’ doelt men op het aangeven welke ambitie men heeft en elkaar 
feedback geven. Bij ‘samenwerken’ worden genoemd: elkaars les overnemen, afwisseling van 
taken, besluiten nemen om daarmee goede afspraken te kunnen maken en gebruikmaken 
van elkaars capaciteiten (kennis). 
Het motiveert als andere mensen ook dingen oppikken en afspraken nakomen. Dan ben je 
bereid om iets te doen, als anderen iets doen. Wat we gemeen hebben is dat we verbeterings-
gericht zijn op hoe we beter, eﬃ  ciënter en slimmer kunnen doen. Dus we zijn gelijk gestemde 
geesten, er is collegialiteit en overleg. En er is overal wel eens een conﬂ ict.
34 procent van de docenten geeft aan dat het niet eenvoudig is om het evenwicht in het 
team te bewaren, dit wordt in grote mate veroorzaakt doordat sommige docenten in team-
vergaderingen dominant aanwezig zijn en daarbij overheersend gedrag vertonen waardoor 
de besluitvorming mogelijk in het gedrang komt. Met name in de teams IBMS, P-fase W,  
P-fase FM, AC en BE is dat het geval. 
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Tabel 5.27 geeft een overzicht van verschillen in opvattingen van de teams over evenwicht 
bewaren. 
Tabel 5.27 Verschillen in opvattingen over evenwicht bewaren
Hogeschool Verpleegkunde Financieel Management Marketing Management Werktuigbouw Alle docenten
Team A-fase VPR T1-T6 BL CV FRE AC BE P-fase P-fase SBRM IBMS CE MDI IE P-fase HME Σ
Item Waardering %
1 86 88 100 86 82 85 40 45 50 70 100 42 83 60 64 30 67 66
2 14 12 0 14 18 15 60 55 50 30 0 58 17 40 34 70 33 34
Items
1 Door openheid en samenwerken
2 Dat ligt erg moeilijk
Uit de analyse van de interviews blijkt dat de wijze waarop de besluitvorming tot stand komt 
door de teams redelijk eensgezind wordt gewaardeerd: docenten conformeren zich niet snel 
aan de heersende groepsmening. De aangetroﬀ en mate van conformeren aan de groeps-
mening kan verdeeld worden in vier gradaties:
 •   respect voor elkaars mening, bereidheid tot luisteren en de vorming van consensus
 •   minder respect voor elkaars mening, luisteren naar elkaar gaat moeizaam, consensus is 
niet altijd haalbaar
 •   geen respect voor elkaars mening, pressie om tot consensus te komen.
 •   Weet het niet, veel blijft liggen.
Ten eerste een groep docenten (59%) die respect heeft voor elkaars mening waarbij iedereen 
een eigen mening mag en kan hebben en deze eventueel ook kan verdedigen. De realiteit is 
dat vrij lang doorpraten en discuteren in het team leidt tot consensus. Een tweede groep 
docenten (26%) heeft minder respect voor elkaars mening en in deze groep is altijd discussie. 
Bovendien blijkt bij deze groep dat er wel heel sterke argumenten op tafel dienen te komen 
voordat men met elkaar meegaat. Uiteindelijk is er een bereidheid zich te schikken naar de 
heersende groepsmening, desondanks gaan soms enkele docenten toch hun eigen gang.
Er wordt veel gediscuteerd, er wordt geluisterd naar argumenten en er wordt niet al te snel een 
besluit genomen. We zeggen nog wel eens dat we er op terug moeten komen. Zo gaat dat bij 
ons. Een besluit komt binnen de groep tot stand nadat de argumenten scherp zijn. Het gaat bij 
ons niet om een meerderheid van tweederde of de helft plus een. Als mensen het niet eens zijn 
met een besluit wordt toch van hun verwacht dat ze zich schikken na een eindeloze discussie 
waarin ze mee hebben kunnen praten. Het gaat erover wat voor soort besluit het gaat en wat de 
consequenties is, maar dat gaat niet morrend. Ieder gaat vervolgens toch weer zijn eigen gang. 
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Een kleinere groep docenten (4%) heeft het idee dat groepsactiviteiten worden afgedwon-
gen, er pressie wordt uitgeoefend en dat hun mening er nagenoeg niet toe doet. ‘Ik weet het 
niet’, en ‘veel blijft liggen’ scoort met 11 procent. Behoudens pressie uitoefen en het afdwin-
gen van groepsactiviteiten, zijn er tussen de resultaatverantwoordelijk teams geen grote 
verschillen in docentenopvattingen over de besluitvorming in teams aangetroﬀ en. Het 
uitoefenen van pressie en het afdwingen van groepsactiviteiten is voornamelijk bij de 
hogeschool Verpleegkunde in beperkte mate aangetroﬀ en. Tabel 5.28 geeft een overzicht van 
opvattingen van de teams over besluitvorming. 
Tabel 5.28 Verschillen in opvatting over besluitvorming
Hogeschool Verpleegkunde Financieel Management Marketing Management Werktuigbouw Alle docenten
Team A-fase VPR T1-T6 BL CV FRE AC BE P-fase P-fase SBRM IBMS CE MDI IE P-fase HME Σ
Item Waardering %
1 72 76 75 72 73 62 40 45 30 80 100 67 75 40 55 40 33 59
2 0 0 0 28 18 38 30 28 70 10 0 33 25 0 36 40 44 26
3 14 12 25 0 0 0 0 9 0 0 0 0 0 10 0 20 0 4
4 14 12 0 0 9 0 30 18 0 10 0 0 0 50 9 0 23 11
Items
1 Respect voor de mening van een ander
2 Weinig respect voor de mening van een ander
3 Geen respect voor de mening van een ander, pressie, afdwingen
4 Ik weet het niet, veel blijft liggen
De zelfstandigheid van de docenten is best groot, om kwart voor negen gaat de bel en kom je 
er als student niet meer in als de les begonnen is. Dat geldt voor elk blokuur. Maar daar hou-
den mensen zich niet aan. Sommige vinden dat onzin en andere houden zich daar strak aan. 
Daar krijg je nooit een eenheid in. We zijn een eigenwijs stelletje bij elkaar. Ik zelf ook hoor.
Ofschoon in de teams duidelijke procedures bestaan om tot overeenstemming te komen over 
doelen, planning en taken, blijkt dat in de belevenis van de docenten niet zo eenvoudig te 
liggen. Uit het onderzoek blijkt dat docenten zich niet snel conformeren, zie tabel 5.29. Daarom 
willen we weten wat er gebeurt als er binnen het team geen overeenstemming wordt bereikt. 
De meerderheid (73%) geeft aan dat er eindeloos lang gepraat wordt, maar uiteindelijk toch 
een compromis wordt gesloten op basis van argumenten. De docenten ervaren het eindeloos 
praten soms als vervelend, anderzijds zijn zij van mening dat het draagvlak van de genomen 
besluiten dan veel breder is geworden. 13 procent van de docenten heeft aangegeven dat men 
in het team niet tot overeenstemming komt en dat onderwerpen blijven liggen of vanzelf van 
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de agenda verdwijnen. In 10 procent van de gevallen neemt de teamleider een besluit en hakt 
dan knopen door met als gevolg dat sommige docenten gaan morren. 4 procent van de 
docenten geeft aan dat incidenteel wordt gestemd. Tussen de resultaatverantwoordelijk teams 
zijn verschillen in aanpak aangetroﬀ en. Voor een overzicht van de verschillen in overeenstem-
ming bereiken zoals hiervoor per team besproken, zie tabel 5.29.
Tabel 5.29 Verschillen in opvatting over de wijze van overeenstemming bereiken
Hogeschool Verpleegkunde Financieel Management Marketing Management Werktuigbouw Alle docenten
Team A-fase VPR T1-T6 BL CV FRE AC BE P-fase P-fase SBRM IBMS CE MDI IE P-fase HME Σ
Item Waardering %
1 86 88 100 100 100 54 50 82 60 40 60 92 50 80 82 70 66 73
2 0 0 0 0 0 31 0 9 30 30 0 8 17 10 9 20 22 13
3 0 0 0 0 0 15 40 9 0 30 40 0 25 0 9 0 0 10
4 14 12 0 0 0 0 10 0 10 0 0 0 8 10 0 10 12 4
Items
1 Eindeloos lang praten
2 Onderwerp blijft liggen
3 De teamleider besluit
4 Er wordt gestemd
De meerderheid van de docenten (60%) geeft elkaar regelmatig feedback over verschillende 
onderwerpen zoals vormgeving en resultaten van het onderwijs. Dit vindt in het algemeen 
plaats binnen overlegsituaties zoals teamvergaderingen en beperkt in de wandelgangen. 
Ik voel wel dat ik me moet conformeren omdat iedereen zo lief is, dus ben ik ook lief. Dat is 
niet sterk. Maar de norm is dat we veel ruimte en tijd voor elkaar willen. Vaak gebeuren er 
dingen onderhuids en dat wordt dan niet echt opengebroken. Je conformeert je dan toch.
Verder is 40 procent van de docenten van mening dat feedback geven nagenoeg niet aan de 
orde is en eigenlijk vaker zou mogen plaatsvinden. Niet alleen oﬃ  cieel in teamvergaderingen 
maar direct naar elkaar toe. In de teams IBMS, P-fase MM, MDI, P-fase W en P-fase FM is het 
geven van feedback nauwelijks aan de orde.
 
Slecht vind ik, het gebeurt wel maar het kan een stuk beter. Het gebeurt te voorzichtig. Maar 
ik ben er zelf ook niet altijd even goed in om te zeggen wat ik er van vind. Ik vind dat je ook 
constructieve feedback moet kunnen geven. Dat vind ik niet altijd het geval.
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Voor een overzicht van de verschillen in feedback geven zoals hiervoor per team besproken, 
zie tabel 5.30.
Tabel 5.30 Verschillen in opvatting over feedback geven
Hogeschool Verpleegkunde Financieel Management Marketing Management Werktuigbouw Alle docenten
Team A-fase VPR T1-T6 BL CV FRE AC BE P-fase P-fase SBRM IBMS CE MDI IE P-fase HME Σ
Item Waardering %
1 86 100 100 71 82 77 60 45 40 40 100 33 75 40 45 30 44 60




De taakstructuur en procedures zijn in het algemeen voor alle teams duidelijk en helder 
beschreven, verder hebben alle teams, weliswaar met een verschillende frequentie, regelma-
tig teamoverleg. 
Openheid naar elkaar en samenwerken blijken belangrijke instrumenten om het evenwicht te 
bewaren in het team. Daarmee lijken het feedback geven en besluiten nemen om zo goede 
afspraken te kunnen maken, mogelijk gemakkelijker. 
Doordat sommige docenten in teamvergaderingen dominant aanwezig zijn en daarbij 
overheersend gedrag vertonen is het niet eenvoudig om het evenwicht in het team te 
bewaren. Een kwart van de docenten vindt dat daardoor de besluitvorming mogelijk in het 
gedrang kan komen. Docenten conformeren zich niet snel aan de heersende groepsmening, 
ofschoon zij in het algemeen elkaars mening wel respecteren. Als over een bepaald onder-
werp geen overeenstemming kan worden bereikt, dan wordt daar eindeloos lang over 
gepraat. In de meeste gevallen wordt uiteindelijk toch een compromis gesloten op basis van 
argumenten. Soms blijven onderwerpen liggen of verdwijnen van de agenda. In een beperkt 
aantal van de gevallen neemt de teamleider een besluit en hakt dan knopen door. 
De meerderheid van de docenten geeft elkaar regelmatig feedback over verschillende 
onderwerpen, dit vindt in het algemeen plaats binnen overlegsituaties, De docenten die 
elkaar weinig of geen feedback geven vinden dat dit eigenlijk vaker zou mogen plaatsvinden. 
Het lijkt erop dat de positief en hechtontwikkelde teams de besluitvorming en het geven van 
feedback in het algemeen positiever beoordelen dan de teams met weinig of geen teamsa-
menwerking. Voor een overzicht van verschillen en overeenkomsten tussen belangen in de 
teams , zie tabel 5.31.
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Tabel 5.31  Verschillen in waardering aspecten belangen
Procedures Verpleegkunde Financieel Management Marketing Management Werktuigbouw
Team A-fase VPR T1-T6 BL CV FRE AC BE P-fase P-fase SBRM IBMS CE MDI IE P-fase HME
Aspect Waardering %
Evenwicht + + + + + + o o o + + – + o o – o
Besluitvorming o o o + + + o o o o + o + – o o o
Overeenstemming + + + + + o o o o o o o o o o o o
Feedback + + + + + + o o o o + – + – o - o
+ Dit geeft aan dat het team over het betreﬀ ende aspect positief oordeelt
o Dit geeft aan dat het team over het betreﬀ ende aspect matig tot negatief oordeelt
– Dit geeft aan dat het team over het betreﬀ ende aspect negatief oordeelt
5.5.6 Rol teamleider
In de literatuur bestaan vele opvattingen en theorieën over het leiderschap in een groep. 
Eﬀ ectief leiderschap bestaat uit het vinden van een juist evenwicht tussen twee functies: 
taakfuncties en groepsfuncties (Remmerswaal, 2004). Er zijn twee types van functies rond 
leiderschap te onderscheiden. Ten eerste de formele functie: het bereiken van een speciﬁ ek 
groepsdoel, de groepstaak. Bij taakfuncties betreft het bijvoorbeeld initiatief nemen, aan-
dacht van het team gericht houden, evalueren van verricht werk en verhelderen van een 
bepaald onderwerp. Ten tweede de psychologische functie: het instandhouden van de groep 
als een groep. Bij groepsfuncties betreft het bijvoorbeeld het bemiddelen of verzoenen bij 
conﬂ icten, het aanmoedigingen en het nemen van initiatieven voor het vergroten van de 
wederzijdse betrokkenheid.
Deze paragraaf gaat nader in op aspecten die te maken hebben met het teamleiderschap en 
de wijze van samenwerken in het team bij de twaalf teams met benoemde teamleider. Het 
teamleiderschap van de vijf teams van de hogeschool Verpleegkunde ligt in de teams zelf. De 
wijze waarop het teamleiderschap is georganiseerd en met name welke procedure bij de 
teamleiderbenoeming is gevolgd, staat beschreven in de paragrafen 4.3, 4.4, 4.5 en 4.6. 
In deze paragraaf wordt eerst de relatie tussen de teamleden en de teamleider beschreven, 
gevolgd door de mening van de docenten over het functioneren van de teamleider, het type 
leiderschap, de stijl van leidinggeven en de rol die bij de teamleider wordt ervaren. Tevens is 
er aandacht voor de vraag of in de optiek van de docenten een teamleider nodig is en wat de 
gewenste rol van een teamleider is. 
In het algemeen wordt de teamleider gerespecteerd en beschouwd als een collega. Op het 
persoonlijk vlak is de relatie tussen de teamleider en de teamleden anders dan tussen de 
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teamleden onderling, namelijk minder persoonsgebonden en in het algemeen meer afstan-
delijk. Persoonlijke conﬂ icten tussen een teamleider en een teamlid zijn zover bekend 
nagenoeg niet aangetroﬀ en. Voor het achterhalen van de relatie tussen de teamleiders en de 
teamleden zijn aan de teamleden drie vragen voorgelegd:
1.  Hoe is de relatie tussen de teamleider en jou?
2.  Hoe is de relatie tussen de teamleider en het team?
3.  In hoeverre krijgen teamleden de ruimte van de teamleider?
Uit de antwoorden op interviewvraag 1, blijkt dat de relatie tussen de individuele teamleden 
en de teamleider in het algemeen goed is (80 procent). 7 procent van de docenten is van 
mening dat de relatie met de teamleider groeiende is en 13 procent vindt de relatie moeizaam. 
Die is goed, we vertrouwen elkaar. Ik denk dat we wederzijds respect hebben voor elkaar en 
dat we elkaar ook echte collega’s vinden. Als ik een vraag heb kan ik altijd binnenstappen en 
heeft hij een antwoord.
Uit de antwoorden op vraag 2, blijkt dat 64 procent van de docenten van mening is dat de 
relatie tussen het team en de teamleider goed is. 28 procent van de docenten vindt dat de 
relatie wel in evenwicht is maar nog vorm moet krijgen. ‘De teamleider krijgt niet veel voor 
elkaar’ is de mening van 5 procent van de docenten, 3 procent weet het niet of vindt het 
moeilijk te zeggen. 
We hebben een poosje zonder teamleider gewerkt. Maar ik denk dat er iemand in het team 
moet zijn die de standpunten van boven naar beneden brengt, die beslissingen neemt en 
verantwoordelijkheden op zich neemt en die zorgt dar er vergaderingen worden gepland, 
notulen worden gemaakt en dat de afspraken nagekomen worden. Maar dan moet je een 
teamleider hebben die niet een baas wil zijn.
Uit de antwoorden op vraag 3, blijkt dat 91 procent van de docenten van mening is dat er 
voor het team voldoende ruimte is.
Ik denk dat hij wel ruimte geeft, dat blijkt uit het feit dat hij tijdens vergaderingen ruimte 
geeft voor discussie, maar stelt daar wel een grens aan omdat we bijvoorbeeld nog meer 
punten op het lijstje hebben staan. Maar als er echt een ‘hot’ item is dan geeft hij daar de 
ruimte voor. Tot het weer geluwd is.
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Uit het voorgaande blijkt dat de relatie tussen docenten en teamleiders (bij de twaalf teams 
met een benoemde teamleider) betreﬀ ende het dagelijkse werk goed is. Toch zijn er per team 
over het functioneren van de teamleider verschillen in beoordeling. 
Tabel 5.32  Opvattingen van de teamleden over hun teamleider
Hogeschool Verpleegkunde Financieel Management Marketing Management Werktuigbouw Alle docenten
Team A-fase VPR T1-T6 BL CV FRE AC BE P-fase P-fase SBRM IBMS CE MDI IE P-fase HME Σ
Item Waardering %
1 77 30 26 30 30 100 16 84 20 27 0 11 36
2 15 20 37 20 20 0 16 8 20 27 40 33 22
3 8 50 37 50 50 0 68 8 60 46 60 56 42
Items
1  Sluit in belangrijke mate aan bij de teamleden, is de inspirator en bindende factor
2 Matige aansluiting bij de teamleden, wordt erkend maar vormt nog niet de inspirator en bindende factor
3 Weinig aansluiting bij de teamleden, problemen met hiërarchie, vormt niet de inspirator en bindende factor
De teams van de hogeschool Verpleegkunde hebben geen benoemde teamleiders, de leiding ligt in 
het team zelf.
Bij de interviewvraag “Hoe ervaar jij de teamleider? Waaruit blijkt dat?”, blijkt dat 36 procent 
van de docenten het functioneren van de teamleider positief beoordeelt. Zij vinden de 
teamleider de inspirator en bindende factor in het team. 22 procent van de docenten is van 
mening dat de teamleider matig functioneert, 42 procent van de docenten is van mening dat 
de teamleider niet de inspirator en bindende factor in het team is. Bij drie teams te weten FRE, 
SBRM en CE vindt de wijze waarop het teamleiderschap wordt uitgevoerd in belangrijke mate 
aansluiting bij de teamleden. Over het functioneren van de teamleider zijn de docenten 
bijzonder positief: in hun optiek is de teamleider de inspirator en bindende factor in het team. 
Docenten geven aan dat het team voldoende ruimte krijgt om als team te functioneren 
binnen de ﬁ nanciële kaders. Bij vijf teams te weten BE, AC, IBMS, P-fase FM en P-fase MM vindt 
de wijze waarop het teamleiderschap wordt uitgevoerd in beperkte mate aansluiting bij de 
teamleden. De teamleiders worden door de teamleden weliswaar erkend, maar zijn in hun 
optiek nog niet de inspirator en bindende factor in het team. Docenten geven aan dat het 
team voldoende ruimte krijgt om als team te functioneren binnen de ﬁ nanciële kaders. Bij 
vier teams van één hogeschool te weten MDI, IE, P-fase en HME liggen de werkzaamheden 
van de teamleiders voor een belangrijk deel buiten het team. Bij deze hogeschool zijn 
problemen met de hiërarchische verhoudingen, omdat de docenten de teamleider niet altijd 
als een collega beschouwen. Zij verwachten dat hij als lid van het managementteam hun 
belangen behartigt, echter als lid van het managementteam wordt van de teamleider ook 
verwacht dat hij het beleid van de hogeschool ondersteunt en uitvoert. Om deze redenen 
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blijft de binding van de teamleider met het team beperkt, hij vormt niet de inspirator. De 
docenten geven aan dat de teams niet voldoende ruimte krijgen om als team te functioneren 
binnen de ﬁ nanciële kaders. Een punt dat aansluit bij de binding en hiërarchische verhoudin-
gen is dat er geen continuïteit van het teamleiderschap is. Docenten geven aan dat er in korte 
tijd teveel verandert, er is onvoldoende ruimte voor het creëren van betrokkenheid, zij kijken 
uit naar een rustmoment. Tabel 5.32 geeft een overzicht van de opvattingen van de docenten 
over hun teamleider. 
Omdat de teamleiders van de hiervoor genoemde teams door de docenten verschillend 
worden beoordeeld zijn wij geïnteresseerd in de stijl en typologie van de teamleiders. Bij de 
interviewvraag “Welk type teamleider hebben jullie? En waaruit blijkt dat?”, geven negen 
teams aan dat hun teamleider niet expliciet taak- of relatiegericht opereert, maar meer in een 
combinatie van beide. Bij de interviewvraag “Welke stijl hanteert jullie teamleider? En waaruit 
blijkt dat?”, blijkt dat de docenten bij hun teamleider een mix van vier stijlen herkennen, 
namelijk directief, stimulerend, participerend en delegerend. De mate waarin een bepaalde 
stijl van leidinggeven domineert, verschilt tussen de teamleiders. Bij de vijf teams van de 
hogeschool Verpleegkunde ligt de teamleiding in het team zelf, teamtaken zijn over de leden 
verdeeld en rouleren. Door deze wijze van organiseren, houdt men in de optiek van de 
docenten veel meer rekening met elkaar en prevaleert het teambelang boven het eigenbe-
lang. Voor een overzicht zie tabel 5.33. Vanwege het ontbreken van teamleiders zijn van de 
teams van de hogeschool Verpleegkunde geen gegevens opgenomen in de tabel.
Hij is taakgericht maar direct daaronder gericht op relaties. Hij verslonst de relaties absoluut 
niet. Hij weet wat er moet gebeuren en zorgt ervoor dat het gebeurt. 
Tabel 5.33 Opvattingen over type teamleider en stijl leidinggeven 
Hogeschool Verpleegkunde Financieel Management Marketing Management Werktuigbouw
Team A-fase VPR T1-T6 BL CV FRE AC BE P-fase P-fase SBRM IBMS CE MDI IE P-fase HME
Type teamleider Waardering
Taakgericht x x x
Relatiegericht
Taak + relatiegericht x x x x x x x x x
Stijl leidinggeven Waardering
Directief x x x x
Stimulerend x x
Participerend x x x x x x
Delegerend x x x x x
Niet duidelijk x x x
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Gewenste rol teamleider
Wij zijn tevens geïnteresseerd in de rol die docenten wensen van een teamleider. Bij de 
interviewvraag “Welke rol zou een teamleider in jouw optiek in jullie RVT dienen te vervul-
len?’, blijkt dat de meeste docenten een juist evenwicht tussen de twee typen van eﬀ ectief 
leiderschap wensen, dus zowel aandacht voor de taak als voor de teamleden. Een overgrote 
meerderheid van de docenten prefereert een teamleider die een bindende en inspirerende 
rol in het team heeft, geen teammanager maar een teamspeler. Dat wil zeggen collega 
onder collega’s. Met betrekking tot de stijl van leidinggeven, wenst 56 procent van de 
docenten een stimulerende stijl van leidinggeven, 17 procent wenst een delegerende 
stijl, 22 procent een participerende stijl en slechts 5 procent van de docenten wil een 
directieve teamleider. 
Bij de interviewvraag “Is er in jullie team een teamleider nodig? En waaruit blijkt dat?”, zijn 
de docenten van de hogescholen Werktuigbouw, Financieel Management en Marketing 
Management bijna unaniem van mening dat een teamleider gewenst is. Zij wensen in het 
team iemand die overzicht houdt, het teamklimaat bewaakt en die centraal zaken regelt 
omdat anders de resultaatgerichtheid in het team achterwege blijft. 
Als je een goed prestatiegericht team wilt hebben, dan moet je vooral in de rol van stimu-
leren zitten. De expertise moet van de mensen zelf komen. Het zou niet zo moeten zijn dat 
een teamleider alles bedenkt en dat de andere dat gaan uitvoeren. Dan vind ik het ook 
geen professional. Het moet vooral vanuit jezelf komen.
Bij de interview “Zou je zelf teamleider willen zijn? Waarom niet/wel?”, blijkt dat nagenoeg 
geen van de docenten een functie als teamleider ambieert. Slechts een beperkt aantal 
docenten (< 10%) wil in de toekomst wellicht opteren voor een teamleiderschap. De 
belang rijkste redenen dat docenten de leidersrol niet ambiëren, liggen in het feit dat  
men gekozen heeft voor het docentschap en zichzelf onvoldoende teamleidereigen-
schappen toedicht. 
Nee, nooit. Ik ben niet iemand die wil overleggen en vergaderen. Ik moet met studenten 
contact hebben, anders ga ik dood.
Aanvankelijk opereerden de vijf resultaatverantwoordelijke teams van de hogeschool 
Verpleegkunde met aangewezen teamleiders. De laatste twee jaar wordt gewerkt vanuit 
een gezamenlijke verantwoordelijkheid zonder teamleider. De leiding van het team ligt in 
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het team zelf, de teamtaken zijn over de leden verdeeld en rouleren. In het algemeen 
kunnen de docenten zelf de meest geschikte manier van werken bepalen. Mede daardoor 
zijn er voor de docenten geen ‘smalle’ taken, van monotoon werk is geen sprake. Doordat 
deze situatie afwijkend is van die van de twaalf andere resultaatverantwoordelijke teams, 
zijn wij geïnteresseerd in de mening van de docenten over het nut van een teamleider. De 
meningen over de wenselijkheid van een teamleider lopen uiteen en verschillen per team. 
Ongeveer de helft van de docenten van de teams VPR, T1-T6, CV en A-fase vindt een 
teamleider niet nodig omdat zij van mening zijn dat zij gezamenlijk de teamtaken verdeeld 
hebben en dat dit goed werkt. De overige docenten wensen wel een teamleider maar dan 
in de rol van meewerkend voorman of coördinator. Enkel de docenten van team BL zijn 
unaniem van mening dat een teamleider niet gewenst is en dat de taken het best over de 
teamleden verdeeld kunnen worden.
Als ik nu zie dat er op dit moment geen teamleider is, en hoe het loopt, en als ik zie hoe 
onze agenda tot stand komt en wat we bespreken met elkaar, dan gaat dat vanuit een 
gemeenschappelijke verantwoordelijkheid. Iedereen heeft daarin zijn eigen portefeuille. 
Maar sommige zaken vallen niet in een portefeuille, waar we het toch wel over zouden 
moeten hebben. Voorheen stuurde de teamleider dat meer aan. Degene die nu de agenda 
maakt gaat vaak naar de oude teamleider om nog te vragen of er zaken zijn die er bij moe-
ten. Ik vind het wel lastig om aan te geven of een teamleider nodig is. Het gaat dan om 
welke rolverwachting je dan naar die persoon hebt. Dat iemand het totaal enigszins in de 
gaten houdt, zou ik wel plezierig vinden. Ik ben niet te beroerd om het totaal in de gaten te 
houden, maar als iedereen het doet, doet niemand het. Het zou praktischer zijn als iemand 
dat als aandachtsgebied in zijn portefeuille had. 
Kort samengevat kunnen we over de rol van de teamleider het volgende vaststellen. De 
aangetroﬀ en relatie tussen de teamleider en teamleden is in het algemeen redelijk tot goed 
te noemen. Wederzijds is er respect, de docenten beschouwen de teamleider over het 
algemeen als collega. Naar het zich laat aanzien beoordelen de teamleden uit de positief en 
hecht ontwikkelde teams (FRE, SBRM en CE) hun teamleiders positief, zij vormen de bin-
dende en inspirerende factor in het team. Bij de teams met weinig of geen samenwerking 
zijn de teamleiders niet de inspirator en bindende factor. Negen teamleiders opereren bij 
de uitoefening van hun teamleiderschap taak- en relatiegericht, drie teamleiders zijn meer 
taakgericht. Verder blijken de teamleiders een mix van leiderschapsstijlen te hanteren, de 
dominante stijl verschilt onderling. De meeste docenten wensen dat hun team geleid wordt 
door een teamleider die zowel aandacht heeft voor taken als voor onderlinge relaties. 
Ongeveer de helft van de docenten vindt een stimulerende stijl van leidinggeven plezierig. 
Bijzonder weinig teamleden hebben ambitie om een rol als teamleider op zich te nemen. 
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Bij de vijf teams van de hogeschool Verpleegkunde wordt over de wenselijkheid van een 
teamleider verschillend gedacht, wel is duidelijk dat men geen teamleider wenst met 




Interpretatie en vergelijken bevindingen van de cases
 6.1 Inleiding
 6.2  Interpretatie bevindingen onderzoeksresultaten van 
  de Hogeschool Verpleegkunde
 6.3 Interpretatie bevindingen onderzoeksresultaten van 
  de hogeschool Financieel Management
 6.4 Interpretatie bevindingen onderzoeksresultaten van 
  de hogeschool Marketing Management
 6.5 Interpretatie bevindingen onderzoeksresultaten van 
  de hogeschool Werktuigbouw
 6.6 Het vergelijken van de cases
Wanneer er afscheid moet worden genomen
Van datgene wat je wilt zien en meten, moet je afstand nemen, althans voor enige tijd. 
Pas als je de stad hebt verlaten zie je hoe hoog haar torens boven de huizen uit rijzen.
Nietzsche, 1880, uit: menselijk, al te menselijk.
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6.1 Inleiding
Dit hoofdstuk bestaat uit twee delen. In het eerste deel van dit hoofdstuk worden de belang-
rijkste onderzoeksresultaten van de zeventien teams van vier hogescholen geïnterpreteerd. 
Daarbij beredeneren we wat mogelijke verklaringen zijn voor de wijze waarop en de mate 
waarin de teams samenwerken. Eerst komt in paragraaf 6.2 de hogeschool Verpleegkunde 
aan de orde, gevolgd door de hogeschool Financieel Management in 6.3 en de hogeschool 
Marketing Management in 6.4. Tot slot bespreken we de hogeschool Werktuigbouw in 
paragraaf 6.5. 
In het tweede deel van dit hoofdstuk, paragraaf 6.6, worden de zeventien cases met elkaar 
vergeleken en brengen we het geleerde uit de casestudies samen. Bij het vergelijken van de 
zeventien cases zal mogelijk duidelijk worden wat de invloed is van de samenwerkingscondi-
ties. Hierbij kijken we zowel naar de invloed van iedere conditie afzonderlijk, als naar die van 
een combinatie van condities. We focussen op overeenkomsten en verschillen in de afzonder-
lijke cases. Paragraaf 6.6.1 gaat over het veranderproces op bestuursniveau, gevolgd door het 
veranderproces op hogeschoolniveau in paragraaf 6.6.2 Daarna komen in paragraaf 6.6.3 en 
6.6.4 de ontwerpcondities voor teams en de groepsdynamica aan de orde. Theoretische 
verwachtingen en empirische bevindingen zijn het vertrekpunt voor de paragrafen. Indien 
relevant, besteden we daarnaast aandacht aan mogelijke achtergronden.
6.2 Interpretatie bevindingen onderzoeksresultaten van de hogeschool Verpleegkunde 
Bij deze hogeschool hebben alle teams, weliswaar met enige gradatie, zich ontwikkeld tot 
hechte en positief samenwerkende teams. In deze paragraaf interpreteren we de mogelijke 
invloed op genoemde ontwikkeling van het veranderproces op bestuurs- en hogeschool-
niveau, de ontwerpcondities voor teams en de groepsdynamica.
6.2.1 Het organisatieveranderproces op bestuursniveau
De formeel beoogde doelstellingen van de organisatieverandering zijn door de Groepsraad 
herhaaldelijk bekend gemaakt, onder meer in publicaties in het huisorgaan, tijdens bijeen-
komsten met de wettelijke overlegorganen en op de website van de hogeschool. Deze 
communicatie heeft echter nauwelijks tot positieve reacties van docenten geleid. Volgens de 
docenten wordt dit met name veroorzaakt door de minimale uitleg die zij kregen over de 
genomen beslissingen. Bovendien waren zij niet overtuigd van de betrokkenheid van de 
Groepsraad bij de docenten. De docenten van de hogeschool Verpleegkunde beoordelen de 
wijze waarop zij werden betrokken bij de fase ‘voornemen, voorbereiden en besluitvorming’ 
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van de organisatieverandering op bestuursniveau overwegend negatief. De kritiek van de 
docenten richt zich vooral op onduidelijkheden over de doelen en aanpak van de verande-
ring, wat in belangrijke mate verband houdt met onvoldoende informatie en communicatie 
over de structuurverandering. 75 procent van de geïnterviewde docenten gaf redenen voor 
de verandering die niet in de doelstellingen vermeld stonden, wat aangeeft dat de docenten 
niet weten wat de bedoeling van de verandering was. Van de vier beoogde veranderdoelstel-
lingen zijn volgens de docenten enkel de doelstelling ‘er is een cultuur van meer resultaatver-
antwoordelijkheid ontstaan’ voldoende tot goed gerealiseerd. Dit blijkt onder meer uit de 
resultaten van het vragenlijstonderzoek (zie bijlage 2). De negatieve beeldvorming, de geuite 
kritiek en de wijze waarop docenten betrokken waren bij deze fase van de organisatieveran-
dering, zouden teamvorming mogelijk kunnen frustreren. Toch hebben bij deze hogeschool 
alle teams zich ontwikkeld tot hechte en positief samenwerkende teams. Er is (lijkt) geen 
eenduidige samenhang te bepalen tussen de positieve teamsamenwerking enerzijds en de 
negatieve beeldvorming en de wijze waarop docenten betrokken waren bij deze fase ander-
zijds. Mogelijk laat het ontbreken van een eenduidige samenhang zich aan de hand van een 
viertal aspecten verklaren. 
Het eerste aspect heeft te maken met verandermoeheid; de betreﬀ ende organisatieverande-
ring was in een tijdsbestek van nog geen tien jaar de vijfde ‘majeure’ verandering, de docen-
ten waren verandermoe. Er is een houding ontstaan van ‘ik begrijp het wel, alleen ik wil het 
niet begrijpen’. De organisatieverandering was in hun optiek niet gericht op problemen die zij 
als het meest zwaarwegend ervaren en ze zijn niet herkend als een ‘eigen’ probleem 
(Beer,1988). Hierdoor namen de docenten een afwachtende houding aan en dacht men ‘het 
zal zo’n vaart niet lopen’ en ‘het gaat zoals bij de vele voorgaande organisatieveranderingen 
wel weer over’. De lange werkverbanden van de docenten en de daarmee gepaard gaande 
conditionering en gewenning bij het onderwijs spelen bij deze afwachtende houding naar 
het zich laat aanzien een niet onbelangrijke rol. 
Het tweede aspect heeft te maken met de enorme werkdruk van de docenten, waardoor zij 
zich nauwelijks verdiepen in het beleid dat de Groepsraad voert. Meer dan de helft van de 
docenten wil geen energie steken in zaken die zij naar hun gevoel toch niet kunnen beïnvloe-
den. Vanwege de grote afstand tussen docenten en Groepsraad ervaren zij de hogeschool 
niet als een organisatie waarmee zij zich kunnen identiﬁ ceren; in hun optiek is er geen sprake 
van een gemeenschappelijk streven naar een gemeenschappelijk doel. Mede door de 
voorbije schaalvergroting dreigt de afstand tussen Groepsraad en docenten alleen maar toe 
te nemen.
Het derde aspect heeft te maken met de monologische en formele benaderingswijze waarop 
de verantwoordelijkheid voor de verandering door de besluitvormers is ingevuld. Dit 
gebeurde in de optiek van de docenten op basis van de eigen waarden en normen van de 
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besluitvormers, terwijl docenten hun oordeel baseren op hun eigen waarden. Leiding-
gevenden kunnen zelf overtuigd zijn van het belang en de verantwoordelijkheid van de 
beslissing, maar dit is geen garantie dat de docenten daarvan overtuigd zijn.
Het vierde aspect hangt samen met het feit dat de meeste docenten zich vanuit hun 
professie en persoonlijkheid al in hoge mate resultaatverantwoordelijk voelen voor hun 
eigen werkzaamheden. In eerste instantie veranderde er in de dagelijkse praktijk van de 
docenten niet al te veel, zij werkten immers in teamverband al jaren samen.
6.2.2  Het organisatieveranderproces op hogeschoolniveau
Het veranderproces op hogeschoolniveau bevindt zich in vergelijking met het veranderpro-
ces op bestuursniveau veel dichter bij de dagelijkse praktijk van de docenten. Uit het onder-
zoek blijkt dat docenten de wijze waarop zij zijn betrokken bij het veranderproces op hoge-
schoolniveau aanzienlijk positiever beoordelen dan die bij het proces op bestuursniveau; zij 
zijn ervan overtuigd dat de directeur, in het vervolg omschreven als veranderaar, op een 
verantwoorde wijze met de docenten is omgegaan. Verder is vastgesteld dat de afstand 
tussen de veranderaar en de werkvloer kleiner is, wat er toe heeft geleid dat docenten meer 
energie in de verandering wensten te steken. Aan deze positieve reactie hebben naar het lijkt 
vijf aspecten een belangrijke bijdrage geleverd. 
Het eerste aspect betreft de participatie, het betrekken van docenten bij de organisatiever-
andering. Hierdoor kregen zij meer inzicht in wat het werken in teams voor hen en de 
hogeschool behelst. De toenmalige directeur van de hogeschool is één jaar voor de 
structuurverandering, samen met een aantal docenten en staﬂ eden, gestart met het 
overleggen, denken en discussiëren over de haalbaarheid en de gevolgen van een organi-
satiestructuur met resultaatverantwoordelijke teams. Het bijzondere bij de hogeschool 
Verpleegkunde is de verwezenlijking van hun missie onder invloed van het externe beroe-
penveld en de maatschappelijke context. Aangezien de gezondheidszorg bij veel inwoners 
van Nederland in het middelpunt van de belangstelling staat, is het voor deze hogeschool 
noodzakelijk om recente ontwikkelingen in de gezondheidszorg en de wet- en regelgeving 
nauwgezet te volgen en het curriculum daaraan aan te passen. Dit geeft de hogeschool en 
daarmee ook de teams, kansen en mogelijkheden om zich in de maatschappij en het beroe-
penveld te onderscheiden ten opzichte van andere hogescholen. Het lijkt erop dat mede 
hierdoor alle teams al vrij snel na de teamvorming wisten wat zij als team wensten te 
bereiken. Bovendien was er voor de hogeschool extern succes, zie de beoordeling van de 
accreditatiecommissie in paragraaf 4.5.
Het tweede aspect betreft communicatie, tussen de veranderaar en de docenten bestond een 
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open en frequente communicatie. Daardoor was er voor de verandering een breed draag-
vlak aanwezig. 
Het derde aspect betreft de veiligheid, met name ervaringen uit het verleden. Met betrek-
king tot organisatieveranderingen zijn op hogeschoolniveau geen slechte ervaringen uit 
het verleden vastgesteld. Hierdoor was er meer draagvlak, geen negatief veranderklimaat 
en geen wantrouwen tussen de veranderaar en de betrokken docenten. 
Het vierde aspect heeft te maken met voorgaande aspecten. Het betreft de rol van de 
veranderaar gedurende het proces van de organisatieverandering. Het creëren van draag-
vlak, tactvol en geduldig opereren en de directe aanpak gaven de docenten een gevoel van 
betrokkenheid wat heeft bijgedragen aan een positieve benadering van de verandering. De 
veranderaar is bij het samenstellen van de teams zorgvuldig te werk gegaan en heeft 
daarbij vooral tact en geduld getoond. Hij heeft rekening gehouden met de situatie van 
vóór de organisatieverandering, waardoor de docenten nagenoeg niet uit hun vertrouwde 
kennisdomein zijn gehaald. 
Voorgaande drie aspecten hebben geleid tot het volgende:
 •  Mede door het erkennen van de gevoelens van de docenten is er geen vervreemding 
ontstaan. Naar het zich laat aanzien zijn mede hierdoor stressverschijnselen en een 
defensieve instelling achterwege gebleven en is het aantal wijzigingen in de teamsa-
menstelling in de voorbije vier jaar gering.
 •  De teams hebben zich in een intern stabiele omgeving kunnen ontwikkelen, de 
verandering is door de docenten niet als bedreigend ervaren. Daarbij heeft de 
veranderaar aandacht besteed aan ideeën en ervaringen van docenten; de gepresen-
teerde plannen waren immers verstrekkend en vroegen een inspanning van alle 
betrokkenen.
 •  De invoering van de resultaatverantwoordelijke teams is volgens de docenten 
overwegend succesvol verlopen. Vrijwel alle docenten vinden de invoering van 
resultaatverantwoordelijke teams een goede ontwikkeling, met name het krijgen 
van meer eigen verantwoordelijkheid. Twee teams oordeelden minder positief over 
het succes van de invoering, wat vooral te maken had met een enorme werkdruk, 
veroorzaakt door een combinatie van de organisatieverandering en een beperkte 
teamomvang op dat moment. Dit blijkt onder meer uit de resultaten van het vragen-
lijstonderzoek (tabel 5.14).
Het vijfde aspect betreft het tijdsverloop, namelijk de mate waarin parallel meerdere 
organisatieveranderingen worden uitgevoerd die het organisatieveranderproces zouden 
hebben kunnen verstoren. Uit het onderzoek blijkt dat in de jaren volgend op de introduc-
tie van de teams vrijwel geen parallelle projecten op het gebied van organisatiestructuur 
211
zijn uitgevoerd. De betreﬀ ende structuurverandering is ordelijk verlopen en naar het zich 
laat aanzien is hiermee het verandervermogen van de organisatie toegenomen. 
6.2.3 De ontwerpcondities
 
De resultaten van het vragenlijstonderzoek over de ontwerpcondities van teams laten een 
positief beeld zien. Behoudens het beloningssysteem en de eigen werkruimte wordt de 
aanwezigheid van deze condities door de docenten beoordeeld met voldoende tot in 
sterke mate aanwezig. In de interviews geven de docenten aan dat van de negen ontwerp-
condities uit het theoretisch kader, er zeven belangrijk zijn om als team zelfstandig en 
succesvol te kunnen opereren. Eerst geven wij een verklaring voor de positieve beoordeling 
van de ontwerpcondities. Vervolgens wordt ingegaan op de gemeenschappelijke werk-
ruimte, de teamomvang en het beloningssysteem.
De positieve waardering van de ontwerpcondities voor teams laat zich voor deze hoge-
school als volgt verklaren. De teams hebben, mede door het gekozen onderwijssysteem, 
een complete groepstaak: de werkzaamheden vinden gemiddeld voor meer dan 75 procent 
binnen het eigen team plaats. Als gevolg hiervan zijn er volgens de docenten zichtbare en 
zingevende groepsprestaties mogelijk, bovendien levert elk team een herkenbare bijdrage 
aan het geheel. De onderwijswerkzaamheden van de teams worden voor een belangrijk 
deel gecoördineerd door het team zelf. De beheers- en stuursystemen sluiten aan op de 
zelfstandigheid en verantwoordelijkheid van de teams. De leiding van het team ligt in het 
team zelf, de teamtaken zijn over de leden verdeeld en rouleren. In het algemeen kunnen 
de docenten zelf de meest geschikte manier van werken bepalen. Mede daardoor zijn er 
voor de docenten geen ‘smalle’ taken, van monotoon werk is geen sprake.
Geen van de teams beschikt over een eigen speciﬁ eke werkruimte. De eigen werkruimte is 
voor het zelfstandig en succesvol opereren als team, volgens de docenten geen harde 
voorwaarde. Echter, een goed functionerend informatiesysteem voor communicatie is wel 
belangrijk. Hierdoor hechten docenten veel waarde aan de ontmoetingsruimte annex 
koﬃ  e/lunchruimte die gelegen is tussen de werkkamers. Deze ruimte is een belangrijk 
trefpunt voor sociale contacten en uitwisseling van ideeën; docenten treﬀ en elkaar hier 
meerdere keren per dag. De betekenis van een dergelijke ontmoetingsplaats voor samen-
werking in en tussen de teams mag daarom niet onderschat worden. Het lijkt erop dat deze 
gemakkelijk bereikbare en centraal gelegen ontmoetingsruimte, een eigen gezamenlijke 
werkplek voor de teams minder relevant maakt. Uit het onderzoek blijkt verder dat de 
docenten veel waarde hechten aan het handhaven van bestaande sociale verbanden. Het 
verbreken van deze verbanden is een belemmerende conditie voor zowel de organisatie-
verandering als de inzet voor het samenwerken in teams. 
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De teamomvang wordt door twee teams als een probleem ervaren omdat er regelmatig 
docenten van andere teams of van buiten de eigen hogeschool worden ingezet. In de 
optiek van de docenten sluiten daardoor de eigen regelmogelijkheden, de eigen zelfstan-
digheid en verantwoordelijkheid minder goed op elkaar aan. De beperkte omvang van 
beide teams is van recenter datum en heeft de samenwerking tot op heden niet nadelig 
beïnvloed, maar verdient wel aandacht.
Het huidige beloningssysteem leidt bij de docenten amper tot positieve reacties, aangezien 
gezamenlijk behaalde teamprestaties nauwelijks leiden tot een teambeloning. Bovendien 
beperken bestaande salarisstructuren de mogelijkheden docenten extra te belonen. 
Bijvoorbeeld door toeslagen voor taakverzwaring en/of multi-inzetbaarheid. Extra inspan-
ningen door docenten worden incidenteel wel beloond, deze hebben echter geen relatie 
met het teamwerk.
6.2.4  De groepsdynamica
De docenten van de teams A-fase, VPR, T1-T6, BL en CV beoordelen de groepsdynamica in 
hun teams overwegend positief. Dat de vijf teams hierover positief oordelen laat zich 
mogelijk als volgt verklaren. 
Het eerste aspect betreft de inhoud van het werk voor de docenten. Door de organisatie-
verandering is de taakinhoud voor de meeste docenten in de voorbije vier jaar weliswaar 
veranderd, de onderzoeksresultaten laten over de inhoud van het werk toch een overwe-
gend gunstig beeld zien. Zowel over onderwijs en onderwijsontwikkeling als over de 
centrale plaats voor de studenten in de opleiding, bestaat een grote mate van overeen-
stemming. De meeste docenten oordelen positief over het werk. 
Het tweede aspect betreft de communicatie. Door het open communicatieklimaat worden 
mogelijke conﬂ icten besproken voordat ze een echt conﬂ ict worden. De docenten waarde-
ren elkaar als mens en collega, steunen elkaar, bespreken fouten en komen voor elkaar op. 
Als iemand niet of minder goed functioneert, wordt dit in de teams bespreekbaar gemaakt 
waarbij men in zijn waarde wordt gelaten. De werksfeer wordt als positief beoordeeld, er is 
een bereidheid om van elkaar te leren en de betrokkenheid bij elkaar is bij alle teams hoog. 
Uit het onderzoek blijkt dat reeds vóór de organisatieverandering de meeste docenten met 
elkaar in soortgelijke teams samenwerkten. Er is een grote verbondenheid met elkaar 
aangetroﬀ en.
Het derde aspect betreft de prestatie van de docenten in het team. De teamgenoten 
herkennen en erkennen elkaars professionaliteit, de zwakke en sterke punten worden 
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binnen het team bekwaam ingezet, men houdt rekening met ieders ‘middelen’. Het werken 
in de teams van de hogeschool Verpleegkunde geeft bij de docenten een gevoel van 
billijkheid, men is tevreden over de werking van het team. De in het team aanwezige kennis 
wordt gedeeld en door het verdelen van teamtaken is er in de teams ruime aandacht voor 
en overeenstemming over de baten en lasten. Men houdt rekening met de unieke bijdrage 
die elk teamlid kan leveren. Overheersend gedrag komt in de vijf teams niet of maar in 
beperkte mate voor, bovendien zijn de solidariteit en collegialiteit in de vijf teams groot. 
Tabel 6.1 Interpretaties, invloeden op samenwerking in teams Verpleegkunde
Teams AF VPR T1-T6 BL CV
Veranderproces op bestuursniveau
Participatie – – – – –
Communicatie – – – – –
Rol veranderaar – – – – –
Veranderproces op hogeschoolniveau
Rol veranderaar + + + + +
Participatie + + + + +
Ervaringen uit het verleden + + + + +
Tijdsverloop veranderproces + + + + +
Communicatie + + + + +
Ontwerpcondities voor teams
Groepstaak + + + + +
Regelmogelijkheden + + + + +
Onderlinge afhankelijkheid + + + + +
Omvang van het team – – + + +
Inzetbaarheid teamleden + + + + +
Aanspreekpunt in het team + + + + +
Werkruimten – – – – –
Beheers- en stuursystemen o o + + +
Beloningssysteem – – – – –
Groepsdynamica
Inhoud werk van de teams + + + + +
Communicatie + + + + +
Prestatie + + + + +
Belangen + + + o +
Rol teamleiderschap + + + + +
+ Dit geeft aan dat het team over het betreffende aspect positief oordeelt
o Dit geeft aan dat het team over het betreffende aspect positief noch negatief oordeelt
– Dit geeft aan dat het team over het betreffende aspect negatief oordeelt
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Het vierde aspect betreft de belangen in het team. In de regel prevaleert de voortgang van 
het onderwijs en het teambelang boven het eigenbelang. Indien nodig, bijvoorbeeld bij 
ziekte, worden de lessen zonder meer van elkaar overgenomen. De bestaande situatie, een 
veilige situatie, is grotendeels intact gebleven, de bedreiging van het verbreken van 
bestaande sociale relaties was nauwelijks aan de orde. Daardoor is angst voor het onbe-
kende nauwelijks aanwezig en zijn voor de docenten de eigen identiteit en de autonomie 
in belangrijke mate behouden. Het lijkt erop dat daarmee de wijze van besluitvorming, 
elkaar feedback geven en overeenstemming bereiken positief beïnvloed wordt. 
Het vijfde aspect betreft de rol van het teamleiderschap. Zoals aangegeven bij de ontwerp-
principes, ligt de teamleiding in het team zelf, teamtaken zijn over de leden verdeeld en 
rouleren. Door deze wijze van organiseren, houdt men veel meer rekening met elkaar en 
prevaleert volgens de docenten het teambelang boven het eigenbelang. Vastgesteld is dat 
de meeste docenten zich schikken naar de heersende groepsmening, maar er is ook 
communi catie via de wandelgangen. Sommige docenten storen zich daar aan. Voor de 
samenwerking in de teams is dit een punt van aandacht.
Tabel 6.1 bevat een vereenvoudigde weergave van onderzoeksresultaten en beoor de -
lingen in de afzonderlijke cases. Dit overzicht geeft een beeld van de wijzen waarop de 
verschillende aspecten zijn beoordeeld en laat zien dat tussen elke case geringe 
verschillen bestaan.
6.3   Interpretatie bevindingen onderzoeksresultaten van de hogeschool 
 Financieel Management 
Bij de hogeschool Financieel Management heeft alleen het team FRE zich ontwikkeld tot 
een hecht en positief samenwerkend team. Bij de drie andere teams is, weliswaar met enige 
gradatie, sprake van weinig teamsamenwerking. Deze paragraaf bekijkt de invloed op de 
teamsamenwerking van het veranderproces op bestuurs- en hogeschoolniveau, de ont-
werpcondities voor teams en de groepsdynamica. 
6.3.1  Het organisatieveranderproces op bestuursniveau
De formeel beoogde doelstellingen van de organisatieverandering zijn door de Groepsraad 
herhaaldelijk bekend gemaakt, onder meer in publicaties in het huisorgaan, tijdens bijeen-
komsten met de wettelijke overlegorganen en op de website van de hogeschool. Deze 
communicatie heeft echter nauwelijks tot positieve reacties van docenten geleid. Volgens 
de docenten wordt dit met name veroorzaakt door de minimale uitleg die zij kregen over 
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de genomen beslissingen. Bovendien waren zij niet overtuigd van de betrokkenheid van de 
Groepsraad bij de docenten.
De docenten van de hogeschool Financieel Management beoordelen de wijze waarop zij wer-
den betrokken bij de fase ‘voornemen, voorbereiden en besluitvorming’ van de organisatie-
verandering op bestuursniveau overwegend negatief. De kritiek van de docenten richt zich 
vooral op onduidelijkheden over de doelen en aanpak van de verandering, wat in belangrijke 
mate verband houdt met onvoldoende informatie en communicatie over de structuurveran-
dering. 80 procent van de geïnterviewde docenten gaf redenen voor de verandering die niet 
in de doelstellingen vermeld stonden. Volgens de docenten uit de teams met weinig team-
samen werking (AC, BE en P-fase) is geen van de vier beoogde veranderdoelstellingen 
gerealiseerd. Het team FRE beoordeelt de realisatie van de organisatieverandering minder 
negatief (matig). 
Uit de onderzoeksresultaten blijkt dat bij de hogeschool Financieel Management tijdens het 
veranderproces op bestuursniveau vrijwel dezelfde aspecten van toepassing zijn als 
genoemd voor de hogeschool Verpleegkunde, zie paragraaf 6.2.1. Toch heeft bij deze hoge-
school het team FRE zich ontwikkeld tot een hecht en positief samenwerkend team. Een 
eenduidige samenhang bepalen tussen de mate van samenwerken in teams enerzijds en de 
negatieve beeldvorming en de wijze waarop docenten betrokken waren bij deze fase ander-
zijds, blijft evenwel ook bij deze hogeschool lastig.
Samengevat zouden de negatieve beeldvorming, de geuite kritiek en de wijze waarop 
docenten betrokken waren bij deze fase van de organisatieverandering, de teamvorming 
gefrustreerd kunnen hebben. Het is dan ook niet eenvoudig te beredeneren dat voor de drie 
teams AC, BE en P-fase de aspecten zoals omschreven onder paragraaf 6.2.1 een mogelijk 
begin van samenwerking hebben belemmerd. Het lijkt erop dat de aspectent in ieder geval 
voor de docenten geen stimulans is geweest om als team te gaan samenwerken. 
6.3.2 Het organisatieveranderproces op hogeschoolniveau
Het veranderproces op hogeschoolniveau bevindt zich in vergelijking met het verander-
proces op bestuursniveau, veel dichter bij de dagelijkse praktijk van de docenten. Uit het 
onderzoek blijkt dat de docenten de wijze waarop zij werden betrokken bij het verander-
proces op hogeschoolniveau, overwegend negatief beoordelen. In deze casestudie komt een 
opvallend fenomeen naar voren: de veranderaar heeft bij aanvang duidelijk veel moeite 
gedaan om de organisatieverandering te realiseren. Toch heeft dit niet geleid tot positieve 
reacties van de docenten, aangezien zij weinig uitleg kregen over de beslissing en zij niet 
overtuigd waren van de zorg en betrokkenheid van de veranderaar. Mede daardoor is de 
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afstand tussen de veranderaar en de werkvloer groot geworden. Dit heeft er toe geleid dat de 
docenten niet geneigd waren om veel energie in de verandering te steken. Aan deze nega-
tieve reacties hebben naar het lijkt vijf aspecten een bijdrage geleverd. 
Het eerste aspect betreft de participatie, de docenten werden onvoldoende bij de verande-
ring betrokken. Er was weinig informatie waardoor er onduidelijkheid was over doelen en 
aanpak van de verandering. De docenten kregen onvoldoende inzicht in wat het werken in 
teams voor de hogeschool en voor hen zou gaan betekenen. Voor de invoering was een 
driekoppig regieteam beschikbaar, maar dit team had volgens de docenten onvoldoende 
draagvlak. Het bijzondere bij de hogeschool Financieel Management is de invloed van het 
externe beroepenveld, met name de druk om de frequente wijzigingen in wet- en regel-
geving te volgen. Hierdoor is het voor de teams extra noodzakelijk om recente ontwikkelin-
gen in het beroepenveld nauwgezet te volgen en het curriculum daaraan aan te passen. Dit 
geeft de hogeschool en de teams kansen en mogelijkheden om zich in het beroepenveld te 
onderscheiden ten opzichte van andere hogescholen. Uit het onderzoek blijkt dat alleen het 
positief en hecht samenwerkende team FRE al vrij snel na de teamvorming een beeld had van 
het teamdoel. Dit doel was voor alle teamleden duidelijk en werd door ieder lid gedeeld. 
Bovendien had dit team een extern succes, de opleiding behoort in haar soort tot de top drie 
in Nederland. De overige teams hebben op dit gebied in de voorbije drie jaar vooralsnog 
geen sprekende resultaten geboekt. In de interviews wordt dit onder andere verklaard door 
perikelen met het samenstellen van de teams. 
Het tweede aspect betreft communicatie, tussen de veranderaar en de docenten bestond 
geen open en frequente communicatie. Daardoor was er voor de verandering geen breed 
draagvlak aanwezig. 
Het derde aspect betreft veiligheid, de ervaringen uit het verleden. Met betrekking tot 
organisatieveranderingen zijn op hogeschoolniveau geen slechte ervaringen uit het verleden 
vastgesteld. Tot kort voor de aankondiging van de organisatieverandering was er geen 
negatief veranderklimaat en geen wantrouwen tussen de veranderaar en de betrokken 
docenten. Echter door de top-down opgelegde organisatieverandering en de rol van de 
veranderaar (zie het vierde aspect) wijzigde dit beeld in korte tijd rigoureus. Er ontstond een 
negatief veranderklimaat en de docenten verloren het vertrouwen in de veranderaar. 
Het vierde aspect betreft de rol van de veranderaar gedurende het veranderproces en is 
gerelateerd aan voorgaande aspecten. Kort na de introductie van de organisatieverandering 
is tussen de veranderaar en de docenten een gespannen situatie ontstaan, vanwege de 
doortastendheid en dominantie van de toenmalige veranderaar. Dit werd door de docenten 
niet echt geapprecieerd, met name de beslissing over de samenstelling en maximale omvang 
van de teams gaf veel onrust. Volgens de docenten was er sprake van een gebrek aan tact en 
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geduld bij de veranderaar, zodat er nauwelijks betrokkenheid werd gecreëerd. Met name de 
zware pressie van de toenmalige directeur om het FRE-team te splitsen in twee afzonderlijke 
teams. De docenten hebben zich hiertegen hevig verzet en zijn uiteindelijk één team geble-
ven. Ondanks het ontbreken van de belangrijke conditie ‘betrokkenheid creëren’, heeft deze 
gebeurtenis bij het team FRE geleid tot een grote saamhorigheid. Zij hadden als team een 
‘gemeenschappelijke vijand’ die de teamsamenstelling wenste te verbreken. Verder was er 
een duidelijke interne doelstelling, namelijk één team blijven en samen onderwijs blijven 
verzorgen. Hiermee was de basis voor verdere teamsamenwerking gelegd. Bij de afwezigheid 
van duidelijke veranderdoelen, kunnen de eigen interne teamdoelstellingen een belangrijke 
conditie voor verdere teamsamenwerking vormen. Deze situatie bevorderde de communica-
tie tussen de teamleden, er was aanvaarding, ondersteuning en vertrouwen, uitwisseling van 
ideeën, kortom een open communicatie. Er ontstond een zogenaamd intrinsiek gericht, 
motivationeel systeem (zie De Moor, 1995). De betrokkenen hadden succesverwachtingen, 
sterke betrokkenheid en verbondenheid ten opzichte van elkaar. 
De docenten van BE zijn er niet in geslaagd één team te blijven. Ze zijn verdeeld over twee 
teams namelijk BE-A en BE-B. Dit heeft geleid tot onderlinge verdeeldheid en naijver. Door 
deze situatie én door de daling van het aantal docenten, zijn beide teams na ruim 2,5 jaar 
samengevoegd tot één team BE. De samenwerking in het nieuwe BE-team is onder leiding 
van een nieuwe teamleider uiteindelijk wel op gang gekomen. Voorgaande heeft tot het 
volgende geleid:
 •  De voorgenomen splitsing van twee bestaande teams in vier aparte teams leidde tot 
verzet van de docenten. Hierdoor is de samenstelling van de teams FRE en BE in een 
impasse is geraakt. Het team BE is tegen de zin van vrijwel alle BE-docenten gesplitst in 
twee teams. Het FRE-team is mede door het verzet van de docenten, niet opgedeeld. 
Door deze ontwikkelingen is de structuurverandering door docenten als bedreigend 
ervaren. Hoewel de gepresenteerde plannen verstrekkend waren en inspanning 
vereisten van iedereen, heeft de veranderaar vrijwel geen aandacht besteed aan 
ideeën en ervaringen van de docenten.
 •  De invoering van de resultaatverantwoordelijke teams is naar de mening van de 
docenten overwegend slecht verlopen. Vrijwel alle docenten beschouwen de invoe-
ring van resultaatverantwoordelijke teams als een matige ontwikkeling, met name het 
verkrijgen van meer verantwoordelijkheid kreeg onvoldoende inhoud. 
 •  Het lijkt erop dat mede door voorgaande aspecten, het aantal wijzigingen in de 
teamsamenstellingen de voorbije vier jaar niet gering is geweest.
Voor de teams AC en P-fase was deze situatie nagenoeg niet aan de orde.
 
 Het vijfde aspect betreft het tijdsverloop van het veranderproces, namelijk de mate waarin 
parallel meerdere organisatieveranderingen worden uitgevoerd die het organisatieverander-
proces zouden hebben kunnen verstoren. Uit het onderzoek blijkt dat in de jaren volgend op 
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de introductie van de teams vrijwel geen parallelle projecten op het gebied van organisatie-
structuur zijn uitgevoerd.
De betreﬀ ende structuurverandering is met de nodige weerstand verlopen, waardoor het 
verandervermogen van de organisatie in die periode is afgenomen. 
6.3.3  De ontwerpcondities
De resultaten van het vragenlijstonderzoek naar de ontwerpcondities van teams laten een 
wisselend beeld zien. De aanwezigheid van deze condities, wordt door het team FRE beoor-
deeld met voldoende tot goed. Het team P-fase beoordeelt de realisatie van de ontwerpcon-
dities negatief. Beide andere teams geven een beoordeling van matig tot voldoende. In de 
interviews geven de docenten aan dat van de negen ontwerpcondities uit het theoretisch 
kader, er zeven belangrijk zijn om als team zelfstandig en succesvol te kunnen opereren. Wij 
geven hierna eerst een verklaring voor de verschillen in beoordeling van de ontwerpcondi-
ties. Vervolgens wordt ingegaan op de gemeenschappelijke werkruimte, de teamomvang en 
het beloningssysteem.
De positievere waardering van de ontwerpcondities door de teams FRE, BE en AC laat zich 
voor deze hogeschool als volgt verklaren. De teams hebben mede door het gekozen onder-
wijssysteem, een complete groepstaak: de werkzaamheden vinden gemiddeld voor meer dan 
75 procent binnen het eigen team plaats. Als gevolg hiervan zijn volgens de docenten 
zichtbare en zingevende groepsprestaties mogelijk. Bovendien levert elk team een herken-
bare bijdrage aan het geheel. De negatieve waardering van de ontwerpcondities laat zich 
voor het team P-fase als volgt verklaren. De werkzaamheden vinden gemiddeld voor minder 
dan 60 procent binnen het eigen team plaats. De inhoud en wijzigingen van het curriculum in 
het propedeusejaar liggen niet bij het team zelf, maar in belangrijke mate bij de drie andere 
teams. Daardoor worden de eigen zelfstandigheid en verantwoordelijkheid van het team 
beperkt. Als gevolg hiervan zijn er volgens de docenten minder zichtbare en zingevende 
groepsprestaties mogelijk.
De onderwijswerkzaamheden worden voor een belangrijk deel gecoördineerd door het team, 
de teamleider heeft hierbij een belangrijke positie. De beheers- en stuursystemen sluiten aan 
op de zelfstandigheid en verantwoordelijkheid van de teams. In het algemeen kunnen de 
docenten zelf de meest geschikte manier van werken en uitvoering bepalen, waardoor er 
nauwelijks sprake is van ‘smalle’ taken en monotoon werk.
De teams P-fase en BE beschikken, in tegenstelling tot beide andere teams, niet over een 
eigen werkruimte. Volgens de docenten is de eigen werkruimte geen harde voorwaarde voor 
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het zelfstandig en succesvol opereren als team. Echter, een goed functionerend informatiesy-
steem voor communicatie is wel belangrijk. Ook bij deze hogeschool hechten de docenten 
veel waarde aan een centraal gelegen ontmoetingsruimte annex koﬃ  e/lunchruimte. Een 
dergelijke ruimte is nu niet aanwezig. Voorheen was de koﬃ  e/lunchruimte belangrijk voor 
sociale contacten en uitwisseling van ideeën. De betekenis van een dergelijke ontmoetings-
plaats voor samenwerking in en tussen de teams mag niet onderschat worden. Het lijkt erop 
dat deze gemakkelijk bereikbare en centraal gelegen ontmoetingsruimte een eigen werkplek 
voor de teams minder relevant maakt. Verder blijkt uit het onderzoek dat de docenten veel 
waarde hechten aan het handhaven van bestaande sociale verbanden. Het verbreken van 
deze sociale verbanden is een belemmerende conditie voor zowel de organisatieverandering 
als de inzet voor het samenwerken in teams. 
De teamomvang wordt door twee teams als een probleem ervaren. Bij het team P-fase is dat 
vanwege het feit dat docenten regelmatig ingezet worden buiten het eigen team. Bij het 
team AC komt dat doordat er relatief veel docenten werkzaam zijn met een beperkte aanstel-
ling. In de optiek van de docenten sluiten daardoor de eigen regelmogelijkheden, de eigen 
zelfstandigheid en verantwoordelijkheid minder goed op elkaar aan. De beperkte omvang 
van beide teams bestaat al langer en heeft naar het zich laat aanzien, de samenwerking in de 
teams belemmerd. De omvang verdient daarom aandacht.
Het huidige beloningssysteem leidt bij de docenten amper tot positieve reacties, aangezien 
gezamenlijk behaalde teamprestaties nauwelijks leiden tot een teambeloning. Bovendien 
be perken bestaande salarisstructuren de mogelijkheden docenten extra te belonen. Bijvoor-
beeld door toeslagen voor taakverzwaring en/of multi-inzetbaarheid. Extra inspanningen door 
docenten worden incidenteel wel beloond, deze hebben echter geen relatie met het teamwerk.
In de casestudie bij het team AC kwam een opvallend fenomeen naar voren, namelijk de 
spanningen tussen docenten met ruime onderwijservaring en docenten met minder onder-
wijservaring: de zij-instromers. Docenten met ruime onderwijservaring ervaren het als 
onbillijk dat horizontaal instromende docenten met beperkte onderwijservaring een start-
salaris hebben, dat gelijk is aan het salaris waarvoor zij vele jaren hebben moeten werken. Bij 
sommige docenten heeft dit geleid tot negatieve reacties en heeft het de samenwerking in 
het team belemmerd. 
6.3.4 De groepsdynamica 
De docenten van het team FRE beoordelen de groepsdynamica in hun team overwegend 
positief. Dat is niet het geval bij de teams AC, BE en P-fase, de docenten beoordelen de 
groepsdynamica in hun team op een aantal aspecten minder positief.
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Over het eerste aspect, namelijk de inhoud van het werk voor de teams, bestaan tussen de 
teams weinig verschillen. Door de organisatieverandering is de taakinhoud voor de meeste 
docenten in de voorbije vier jaar weliswaar veranderd, de onderzoeksresultaten laten over de 
inhoud van het werk toch een overwegend gunstig beeld zien. Zowel over onderwijs en 
onderwijsontwikkeling als over de centrale plaats voor de studenten in de opleiding bestaat 
in het algemeen een grote mate van overeenstemming.
Het tweede aspect betreft de communicatie. Het team FRE beoordeelt als enige team een 
aantal aspecten over communicatie positief, de teams AC, BE en P-fase zijn over dezelfde 
aspecten minder positief. De verschillen in wijze van communiceren komen tot uiting in de 
werksfeer, de bereidheid om van elkaar te leren en de betrokkenheid. Hierbij speelt mogelijk 
een rol dat de docenten van het FRE-team reeds voor de organisatieverandering gezamenlijk 
in één team onderwijs hebben verzorgd. Dit is in veel mindere mate het geval met de drie 
andere teams. Het team AC is compleet nieuw met een relatief groot aantal zij-instromers van 
buiten het onderwijs. Bovendien blijkt uit het onderzoek dat de teams AC, BE en P-fase 
minder met ‘hun’ team bezig zijn en dat het ‘wij’ gevoel ontbreekt.
Het derde aspect betreft de prestatie van de docenten in het team. In het FRE-team wordt de 
aanwezige kennis door de docenten gedeeld, in het team is ruime aandacht voor en overeen-
stemming over de baten en lasten. In het algemeen houden de docenten rekening met de 
unieke bijdrage die elk teamlid kan leveren. Overheersend gedrag komt in het team niet of 
maar in beperkte mate voor, bovendien zijn de solidariteit en collegialiteit groot.  
Het werken in het team geeft bij de docenten een gevoel van billijkheid, men is tevreden over 
de werking van het team. Bij de teams P-fase, AC en BE is er onvoldoende herkennen en 
erkennen van ieders professionaliteit en ‘middelen’. Bovendien bestaat er in mindere mate 
overeenstemming over individuele baten en lasten die elk teamlid zou horen te leveren. 
Hierdoor is een gevoel van onbillijkheid ontstaan. Er is een beperkte cultuur van kennisdelen 
aangetroﬀ en, waardoor onvoldoende gebruik gemaakt wordt van ieders unieke bijdrage. 
Het vierde aspect betreft de belangen in het team. Het team FRE beoordeelt dit aspect 
positiever dan de teams P-fase, AC en BE. Mogelijk laat zich dat verklaren doordat voor het 
team FRE de bestaande situatie, een veilige situatie, grotendeels intact is gebleven, de 
bedreiging van het verbreken van bestaande sociale relaties was nauwelijks aan de orde. 
Daardoor is angst voor het onbekende nauwelijks aanwezig en zijn de eigen identiteit en de 
autonomie voor de docenten in belangrijke mate behouden. Het lijkt erop dat daarmee de 
wijze van besluitvorming, elkaar feedback geven en overeenstemming bereiken positief 
beïnvloed wordt. Voor de teams P-fase, AC en BE was dit in belangrijk mindere mate aan de 
orde. Uit het onderzoek blijkt dat bij de teams AC, BE en P-fase sprake was van motivatie-
verlies, ook wel ‘social loaﬁ ng’ genoemd.
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Tabel 6.2 Interpretaties, invloeden op samenwerking in teams Financieel Management
Teams FRE AC BE P-Fase
Veranderproces op bestuursniveau
Participatie – – – –
Communicatie – – – –
Rol veranderaar – – – –
Veranderproces op hogeschoolniveau
Rol veranderaar – – – –
Participatie – – – –
Ervaringen uit het verleden + + + +
Tijdsverloop veranderproces + + + +
Communicatie – – – –
Ontwerpcondities voor teams
Groepstaak + + + o
Regelmogelijkheden + o + –
Onderlinge afhankelijkheid + o + o
Omvang van het team + – + –
Inzetbaarheid teamleden + + + o
Aanspreekpunt in het team + + + +
Werkruimten + + – –
Beheers- en stuursystemen + o + o
Beloningssysteem – – – –
Groepsdynamica
Inhoud werk van de teams + + + +
Communicatie + – o –
Prestatie + o o –
Belangen + – – –
Rol teamleider + – o –
+ Dit geeft aan dat het team over het betreffende aspect positief oordeelt
o Dit geeft aan dat het team over het betreffende aspect positief noch negatief oordeelt
– Dit geeft aan dat het team over het betreffende aspect negatief oordeelt
Het vijfde aspect betreft de rol van de teamleider. De docenten van het team FRE zijn over het 
functioneren van hun teamleider bijzonder positief, in hun optiek is zij voor het team de inspi-
rator en bindende factor. De teamleiders van de teams AC en P-fase worden weliswaar door 
hun teamleden geaccepteerd, maar zij zijn geen inspirator en bindende factor. Zoals eerder 
genoemd is het huidige team BE een samenvoeging van de teams BE-A en BE-B. Geen van de 
beide teamleiders wenste de nieuwe teamleider van het nieuw te vormen team BE te worden, 
waardoor het nieuwe team geleid wordt door een nieuwe teamleider. De docenten zijn over 
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zijn functioneren positief en waarderen zijn inzet voor het team. Naar het zich laat aanzien zal 
deze teamleider in dit team ook de bindende factor worden. De twee teamleiders van BE-A en 
BE-B gaven om persoonlijke redenen, geen informatie over hun rol als teamleider. Om deze 
reden is de positie en het functioneren van beide teamleiders niet onderzocht. Opvallend is 
dat de teamleider van FRE niet uit het kennisgebied van de opleiding komt, met de drie 
andere teamleiders is dat wel het geval.
Tabel 6.2 bevat een vereenvoudigde weergave van de meningen van de vier resultaat verant-
woordelijke teams. Dit overzicht laat zien hoe de teams de verschillende aspecten hebben 
beoordeeld. De tabel maakt duidelijk dat tussen elke case aanzienlijke verschillen bestaan.
6.4  Interpretatie bevindingen onderzoeksresultaten van de hogeschool Marketing 
Management 
Bij de hogeschool Marketing Management hebben zich twee teams, CE en SBRM, ontwikkeld 
tot een hecht en positief samenwerkend team. Bij de teams P-fase en IBMS is echter sprake 
van weinig samenwerking in het team. Deze paragraaf bekijkt de invloed op de teamsamen-
werking van het veranderproces op bestuurs- en hogeschoolniveau, de ontwerpcondities 
voor teams en de groepsdynamica in de teams.
6.4.1 Het organisatieveranderproces op bestuursniveau 
De formeel beoogde doelstellingen van de organisatieverandering zijn door de Groepsraad 
herhaaldelijk bekend gemaakt. Onder meer in publicaties in het huisorgaan, tijdens bij een -
komsten met de wettelijke overlegorganen en op de website van de hogeschool. Deze 
communicatie heeft echter nauwelijks tot positieve reacties van docenten geleid. Ook bij 
deze hogeschool waren docenten er niet van overtuigd dat de Groepsraad zich bij hen 
betrokken voelde. Ze beoordelen de wijze waarop zij werden betrokken bij de fase ‘voorne-
men, voorbereiden en besluitvorming’ van de organisatieverandering op bestuursniveau dan 
ook overwegend negatief. De kritiek van de docenten richt zich vooral op onduidelijkheden 
over de doelen en aanpak van de verandering. 70 procent van de docenten gaf redenen voor 
de verandering die niet in de doelstellingen vermeld stonden. De vier beoogde veranderdoel-
stellingen worden door docenten uit de teams met weinig team samenwerking overwegend 
met ‘onvoldoende’ tot ‘zeer slecht’ beoordeeld. De teams SBRM en CE beoordelen de realisatie 
van de organisatieverandering minder negatief (matig tot voldoende). 
De vier casestudies laten aanzienlijke verschillen zien in de mate van teamsamenwerking. Uit 
de onderzoeksresultaten blijkt dat bij de hogeschool Marketing Management tijdens het 
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veranderproces op bestuursniveau vrijwel dezelfde aspecten van toepassing zijn als 
genoemd voor de hogeschool Verpleegkunde, zie paragraaf 6.2.1. Samengevat: de negatieve 
beeldvorming, de geuite kritiek en de wijze waarop de docenten betrokken waren bij deze 
fase van de organisatieverandering, zouden de teamvorming gefrustreerd kunnen hebben. 
Een eenduidige samenhang bepalen tussen de mate van teamsamenwerking enerzijds en de 
negatieve beeldvorming en de wijze waarop docenten betrokken waren bij deze fase ander-
zijds, blijft evenwel ook bij deze hogeschool lastig. Het is dan ook niet eenvoudig te berede-
neren dat voor de twee teams IBMS en P-fase de aspecten zoals omschreven onder paragraaf 
6.2.1 mogelijk een begin van samenwerking hebben belemmerd. Het lijkt erop dat de 
aspec ten in ieder geval voor de docenten geen stimulans is geweest om als team te 
gaan samenwerken. 
6.4.2  Het organisatieveranderproces op hogeschoolniveau
Het veranderproces op hogeschoolniveau bevindt zich in vergelijking met het veranderpro-
ces op bestuursniveau, veel dichter bij de dagelijkse praktijk van de docenten. Aanvankelijk 
was er bij de docenten enige kritiek over de wijze waarop de organisatieverandering werd 
aangepakt. Met name omdat de docenten beperkte uitleg kregen van de directeur (hierna: 
veranderaar) over het besluit van de Groepsraad. Uit het onderzoek blijkt dat de docenten het 
veranderproces op hogeschoolniveau verschillend beoordelen. De docenten van de teams 
met een hechte en positieve samenwerking, CE en SBRM, geven aan dat de invoering succes-
vol is verlopen en vinden het een goede ontwikkeling geweest. De docenten van de teams 
met weinig of geen samenwerking, IBMS en P-fase, beoordelen de invoering als niet succes-
vol verlopen en vinden het geen goede ontwikkeling. Aan deze positieve en negatieve 
reacties hebben naar het lijkt vijf aspecten een bijdrage geleverd.
Het eerste aspect betreft de participatie bij de organisatieverandering. De organisatiestruc-
tuurverandering werd uitgevoerd door een invoerings- en formatieteam, bestaande uit de 
veranderaar en een organisatieadviseur. Daarna is er een managementteam gekomen, 
bestaande uit de veranderaar en leiders van de resultaatverantwoordelijke teams. De veran-
deraar heeft een groot aantal gesprekken met docenten gevoerd en zo aangegeven hoe de 
invoering van resultaatverantwoordelijke teams kon worden georganiseerd. Vervolgens heeft 
de veranderaar in een plenaire zitting alle medewerkers voorbereid op de nieuwe organisatie-
structuur en duidelijk de doelstellingen en te verwachten resultaten aangegeven. Uit het 
onderzoek blijkt dat het beroepenveld formeel niet over middelen beschikt om invloed uit te 
oefenen op de eindtermen van de opleiding. Geen van de drie opleidingen behoort tot de 
top drie in Nederland. 
Het tweede aspect betreft communicatie, tussen de veranderaar en de docenten bestond een 
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frequente communicatie. Docenten geven aan dat het CE-team, verreweg de meeste aan-
dacht kreeg. CE was de grootste opleiding van de hogeschool. Dit gaf de CE-docenten een 
gevoel van betrokkenheid. Deze aandacht was er voor de teams IBMS en P-fase in mindere 
mate, waardoor zij zich ook in mindere mate betrokken voelden bij de verandering. Daardoor 
was er naar de mening van de docenten van CE voldoende draagvlak voor de verandering en 
was dit draagvlak bij de docenten van IBMS en P-fase in mindere mate aanwezig. De invoe-
ring van de resultaatverantwoordelijke teams is volgens de docenten van de teams SBRM en 
CE succesvol verlopen, naar de mening van de docenten van de teams IBMS en P-fase was dat 
in mindere mate het geval. Het team SBRM is pas negen maanden later geformeerd. 
Het derde aspect betreft veiligheid, de ervaringen uit het verleden. Met betrekking tot 
organisatieveranderingen zijn op hogeschoolniveau geen slechte ervaringen uit het verleden 
vastgesteld. Hierdoor bestond er geen negatief veranderklimaat en was er geen wantrouwen 
tussen de veranderaar en de betrokken docenten. In het algemeen kan wel gezegd worden 
dat de vier teams zich in een intern stabiele omgeving konden ontwikkelen, de verandering is 
door de docenten niet als bedreigend ervaren.
Het vierde aspect heeft te maken met voorgaande aspecten. Het betreft de rol van de 
veranderaar gedurende het proces van de organisatieverandering. De directeur is bij het 
samenstellen van de teams zorgvuldig te werk gegaan en heeft daarbij vooral tact en geduld 
getoond. Er was duidelijk sturing en geen besluiteloosheid bij de uitvoering van de gewenste 
verandering. Bij de teamsamenstelling is rekening gehouden met de situatie van voor de 
organisatieverandering. Onder andere hierdoor was het aantal wijzigingen in de teamsamen-
stelling in de voorbije vier jaar bijzonder gering. 
Het vijfde aspect betreft het tijdsverloop van het veranderproces, de mate waarin parallel 
meerdere organisatieveranderingen worden uitgevoerd, die het organisatieveranderproces 
zouden hebben kunnen verstoren. Uit het onderzoek blijkt dat in de jaren volgend op de 
introductie van de teams vrijwel geen parallelle projecten op het gebied van organisatie-
structuur zijn uitgevoerd. De organisatieverandering is gestart met de teams CE, IBMS en  P-fase 
gevolgd door het team SBRM. De betreﬀ ende structuurverandering is ordelijk verlo pen en naar 
het zich laat aanzien is hierdoor het verandervermogen van de organisatie niet belemmerd.
6.4.3  De ontwerpcondities
De resultaten van het vragenlijstonderzoek over de ontwerpcondities van teams laten een 
wisselend beeld zien. De mate waarin deze condities aanwezig zijn wordt door de teams CE 
en SBRM overwegend positief beoordeeld, maar negatief door het team IBMS. Het team  
P-fase geeft een beoordeling van onvoldoende tot voldoende. Docenten geven aan dat van 
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de negen ontwerpcondities uit het theoretisch kader er zeven belangrijk zijn om als team 
zelfstandig en succesvol te kunnen opereren. Wij geven hierna eerst een verklaring voor de 
verschillen in beoordeling van de ontwerpcondities. Vervolgens wordt ingegaan op de 
gemeenschappelijke werkruimte, de teamomvang en het beloningssysteem.
De positieve waardering van de ontwerpcondities door de teams CE en SBRM laten zich voor 
deze hogeschool als volgt verklaren. De teams hebben, mede door het gekozen onderwijs-
systeem, een complete groepstaak: de werkzaamheden vinden gemiddeld voor meer dan 80 
procent binnen het eigen team plaats. Als gevolg hiervan zijn er volgens de docenten 
zichtbare en zingevende groepsprestaties mogelijk, bovendien levert elk team een herken-
bare bijdrage aan het geheel. In vergelijking met de andere teams, beoordeelt het team  
P-fase de eigen regelmogelijkheden en bevoegdheden als ook de inzetbaarheid van de 
docenten in het team, minder positief. Dit komt doordat de verantwoordelijkheid voor 
inhoud en wijzigingen van het curriculum in het propedeusejaar niet bij het P-team ligt, 
maar vooral bij de drie andere teams. Verder worden de werkzaamheden van de docenten 
gemiddeld voor 40 procent buiten de groepstaak van het eigen team uitgevoerd, waardoor 
men de eigen zelfstandigheid en verantwoordelijkheid als beperkt ervaart. Het IBMS-team 
beoordeelt alle ontwerpcondities negatief, met uitzondering van het aanspreekpunt in het 
team en de eigen werkruimte. Docenten geven aan dat werkzaamheden voor meer dan 40 
procent buiten het eigen team plaatsvinden. Een aanzienlijk deel van deze werkzaamheden 
komt voor rekening van docenten met een specialistisch vakgebied. Hierdoor zijn volgens 
de IBMS-docenten geen zichtbare en zingevende groepsprestaties mogelijk. Er is geen 
herkenbare bijdrage aan het geheel. 
Alle teams beschikken over een eigen werkruimte. Volgens de docenten is de eigen werk-
ruimte geen harde voorwaarde voor het zelfstandig en succesvol opereren als team. Echter, 
een goed functionerend informatiesysteem voor communicatie is wel belangrijk. Ook bij 
deze hogeschool hechten de docenten veel waarde aan een centraal gelegen ontmoetings-
ruimte annex koﬃ  e/lunchruimte. Een dergelijke ruimte is nu niet voor handen. Voorheen 
was de koﬃ  e/lunchruimte belangrijk voor de sociale contacten en uitwisseling van ideeën; 
docenten troﬀ en elkaar daar meerdere keren per dag. De betekenis van een dergelijke 
ontmoetingsplaats voor de samenwerking in en tussen de teams mag niet onderschat 
worden. Het lijkt erop dat deze gemakkelijk bereikbare en centraal gelegen ontmoetings-
ruimte een eigen werkplek voor de teams minder relevant maakt. Verder blijkt uit het 
onderzoek dat de docenten veel waarde hechten aan het handhaven van bestaande sociale 
verbanden. Het verbreken van deze sociale verbanden is een belemmerende conditie voor 
zowel de organisatieverandering als de inzet bij het samenwerken in teams. 
De teamomvang werd door het SBRM-team als een probleem ervaren omdat regelmatig 
docenten van andere teams werden ingezet. Vanaf de oprichting van de opleiding heeft dit 
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team een lange periode met een beperkte omvang gefunctioneerd. Door de instroom van 
nieuwe docenten behoort dit probleem tot het verleden.
Het huidige beloningssysteem leidt bij de docenten nauwelijks tot positieve reacties, 
aangezien gezamenlijk behaalde teamprestaties nauwelijks leiden tot een teambeloning. 
Bovendien beperken bestaande salarisstructuren de mogelijkheden docenten extra te 
belonen. Bijvoorbeeld door toeslagen voor taakverzwaring en/of multi-inzetbaarheid. Extra 
inspanningen door docenten worden incidenteel wel beloond, deze hebben echter geen 
relatie met het teamwerk.
6.4.4 De groepsdynamica
De docenten van de teams SBRM en CE beoordelen de groepsdynamica in hun team 
overwegend positief. Dat is niet het geval bij de teams IBMS en P-fase, de docenten beoor-
delen de groepsdynamica in hun teams op een aantal aspecten minder positief. 
Over het eerste aspect, namelijk de inhoud van het werk voor de teams, bestaan tussen de 
teams weinig verschillen. De taakinhoud is door de organisatieverandering voor de meeste 
docenten in de voorbije vier jaar weliswaar veranderd, de onderzoeksresultaten laten over 
de inhoud van het werk toch een overwegend gunstig beeld zien. Zowel over het onderwijs 
en onderwijsontwikkeling als over de centrale plaats voor de studenten in de opleiding, 
bestaat in het algemeen een grote mate van overeenstemming.
 
Het tweede aspect betreft de communicatie. De teams SBRM en CE beoordelen de aspec-
ten van communicatie positief, de teams P-fase en IBMS zijn hier minder positief over. De 
verschillen in wijze van communiceren komen tot uiting in de werksfeer, de bereidheid om 
van elkaar te leren en de betrokkenheid bij het teamwerk. Mogelijk hebben bij het CE-team 
twee aspecten een rol gespeeld en bijgedragen tot een positief communicatieklimaat. De 
ambitie van CE-team was de beste CE-opleiding in Nederland worden. Deze ambitie was 
duidelijk voor de teamleden en ieder teamlid stond hier ook achter. Verder speelde een rol 
dat het CE-team reeds voor de organisatieverandering gezamenlijk in één team onderwijs 
verzorgde. Bij het SBRM-team, een compleet nieuw team zonder teamhistorie, hebben 
mogelijk andere aspecten een rol gespeeld bij het ontstane positieve communicatie-
klimaat. De docenten hebben bewust zelf voor het nieuwe team gekozen. En daarnaast 
had het team SBRM twee duidelijke doelstellingen, namelijk een vernieuwend curriculum 
ontwikkelen en een redelijk snelle groei met de opleiding maken. 
Bovengenoemde aspecten gelden in mindere mate bij de twee andere teams. Uit het 
onderzoek blijkt dat de docenten uit de teams P-fase en IBMS minder met ‘hun’ team bezig 
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zijn, het ‘wij’ gevoel ontbreekt. Het lijkt erop dat daardoor de betrokkenheid bij hun team 
door de docenten met matig tot laag beoordeeld wordt. Tevens konden de docenten bij de 
teams IBMS en P-fase hun individuele standpunten vrijwel niet omzetten in een gezamen-
lijk teamstandpunt. Dit kwam doordat de energie van de docenten vooral gericht was op 
de dagelijkse praktijk zoals uitvoerende zaken en het organiseren van het onderwijs.
Het derde aspect betreft de prestatie van de docenten in het team. In de teams SBRM en CE 
wordt de aanwezige kennis gedeeld en is er in het team ruime aandacht voor en overeen-
stemming over de baten en lasten. Er wordt rekening gehouden met de unieke bijdrage die 
elk teamlid kan leveren. Overheersend gedrag door de docenten komt in de teams SBRM 
en CE niet of maar in beperkte mate voor, bovendien is de solidariteit en collegialiteit hoog. 
Het werken in het team geeft bij de docenten een gevoel van billijkheid, men is tevreden 
over de werking van het team. Bij de teams P-fase en IBMS is er in mindere mate sprake van 
herkennen en erkennen van ieders professionaliteit en ‘middelen’. Bovendien bestaat er in 
mindere mate overeenstemming over individuele baten en lasten die elk teamlid zou 
behoren te leveren. Hierdoor is een gevoel van onbillijkheid ontstaan. Er is een beperkte 
cultuur van kennisdelen aangetroﬀ en, waardoor onvoldoende gebruik gemaakt wordt van 
ieders unieke bijdrage. Overheersend gedrag komt in beide teams niet of maar in beperkte 
mate voor. De solidariteit in beide teams is hoog, in tegenstelling hiermee is de collegiali-
teit matig tot laag. 
Het vierde aspect betreft de belangen in het team. De teams SBRM en CE beoordelen dit 
aspect positiever dan de teams P-fase en IBMS. Mogelijk laat zich dat verklaren doordat 
voor het CE-team de bestaande situatie, een veilige situatie, grotendeels intact is gebleven, 
de bedreiging van het verbreken van bestaande sociale relaties was nauwelijks aan de orde. 
Daardoor is angst voor het onbekende nauwelijks aanwezig en zijn de eigen identiteit en 
de autonomie voor de docenten in belangrijke mate behouden. Het lijkt erop dat daarmene 
de wijze van besluitvorming, elkaar feedback geven en overeenstemming bereiken positief 
beïnvloed worden. Voor de teams P-fase en IBMS was dit in mindere mate aan de orde. Uit 
het onderzoek blijkt dat bij de teams P-fase en IBMS sprake was van motivatieverlies, ook 
wel ‘social loaﬁ ng’ genoemd. Voor het team IBMS speelt daarbij het aspect dat docenten uit 
de niet-harde kennisdomeinen hun stem in de ontwikkeling van de opleiding willen laten 
horen, maar niet gehoord worden. Zij betreuren dat zeer. 
Het vijfde aspect betreft de mate waarin de teamleider aansluiting vindt bij en geaccep-
teerd wordt door de leden van de teams. De docenten van de teams SBRM en CE zijn over 
het functioneren van hun teamleider bijzonder positief, in hun optiek zijn zij voor het team 
de inspirator en bindende factor. De teamleiders van de teams IBMS en P-fase worden 
weliswaar door hun teamleden geaccepteerd, maar zij vervullen in hun team niet de rol van 
inspirator en bindende factor. Tabel 6.3 bevat een vereenvoudigde weergave van de 
228
meningen van de vijf resultaatverantwoordelijke teams. Dit overzicht laat zien hoe de 
teams de verschillende aspecten beoordelen. De tabel laat zien dat tussen elke case 
aanzienlijke verschillen bestaan.
Tabel 6.3 Interpretaties, invloeden op samenwerking in teams Marketing Management
Teams P-Fase SBRM IBMS CE
Veranderproces op bestuursniveau
Participatie – – – –
Communicatie – – – –
Rol veranderaar – – – –
Veranderproces op hogeschoolniveau
Rol veranderaar + + + +
Participatie o + o +
Ervaringen uit het verleden + + o +
Tijdsverloop veranderproces + + + +
Communicatie o o o o
Ontwerpcondities voor teams
Groepstaak – + – +
Regelmogelijkheden – + – +
Onderlinge afhankelijkheid – + – +
Omvang van het team + – – +
Inzetbaarheid teamleden – + – +
Aanspreekpunt in het team + + + +
Werkruimten + + + +
Beheers- en stuursystemen – o – o
Beloningssysteem – – – –
Groepsdynamica
Inhoud werk van de teams + + + +
Communicatie – + – +
Prestatie o + o +
Belangen o + – +
Rol teamleider o + o +
+ Dit geeft aan dat het team over het betreffende aspect positief oordeelt
o Dit geeft aan dat het team over het betreffende aspect positief noch negatief oordeelt
– Dit geeft aan dat het team over het betreffende aspect negatief oordeelt
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6.5 Interpretatie bevindingen onderzoeksresultaten van de hogeschool Werktuigbouw 
Bij de hogeschool Werktuigbouwkunde is bij alle teams, weliswaar met enige gradatie, sprake 
is van weinig of geen teamsamenwerking. Deze paragraaf bekijkt de invloed op de team-
samenwerking van het veranderproces op bestuurs- en hogeschoolniveau, de ontwerp-
condities voor teams en de groepsdynamica.
6.5.1 Het organisatieveranderproces op bestuursniveau
De formeel beoogde doelstellingen van de organisatieverandering zijn door de Groepsraad 
herhaaldelijk bekend gemaakt. Onder meer in publicaties in het huisorgaan, tijdens bijeen-
komsten met de wettelijke overlegorganen en op de website van de hogeschool. Deze 
communicatie heeft echter nauwelijks tot positieve reacties van docenten geleid. Volgens de 
docenten wordt dit met name veroorzaakt door de minimale uitleg die zij kregen over de 
genomen beslissingen. Bovendien waren zij niet overtuigd van de betrokkenheid van de 
Groepsraad bij de docenten. De docenten van de hogeschool Werktuigbouw beoordelen de 
wijze waarop zij werden betrokken bij de fase ‘voornemen, voorbereiden en besluitvorming’ 
van de organisatieverandering op bestuursniveau overwegend negatief (onvoldoende tot 
zeer slecht). De kritiek van de docenten richt zich voornamelijk op onduidelijke informatie en 
communicatie over de doelen en aanpak van de structuurverandering. 70 procent van de 
geïnterviewde docenten gaf redenen voor de verandering die niet in de doelstellingen 
vermeld stonden. Volgens de docenten is geen van de vier beoogde veranderdoelstellingen 
gerealiseerd. Ook bij deze hogeschool hebben, naar hoge waarschijnlijkheid, de negatieve 
beeldvorming, de geuite kritiek en de wijze waarop docenten betrokken waren bij deze fase 
van de organisatieverandering, de teamvorming gefrustreerd. Uit de onderzoeksresultaten 
blijkt dat bij de hogeschool Werktuigbouw tijdens het veranderproces op bestuursniveau 
vrijwel dezelfde aspecten van toepassing zijn als genoemd voor de hogeschool 
Verpleegkunde, zie paragraaf 6.2.1. Een eenduidige samenhang bepalen tussen de mate van 
teamontwikkeling enerzijds en de negatieve beeldvorming en de wijze waarop docenten 
betrokken waren bij deze fase anderzijds, blijft evenwel ook bij deze hogeschool lastig. Het is 
dan ook niet eenvoudig te beredeneren dat voor de vier teams MDI, IE, HME en P-fase de 
aspecten zoals omschreven onder paragraaf 6.2.1 mogelijk een begin van samenwerking 
hebben belemmerd. Het lijkt erop dat de aspecten in ieder geval voor de docenten geen 
stimulans is geweest om als team te gaan samenwerken.
6.5.2  Het organisatieveranderproces op hogeschoolniveau
Het veranderproces op hogeschoolniveau bevindt zich in vergelijking met het verander proces 
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op bestuursniveau, veel dichter bij de dagelijkse praktijk van de docenten. Uit het onderzoek 
blijkt dat de docenten de wijze waarop zij werden betrokken bij het verander proces op 
hogeschoolniveau, overwegend negatief beoordelen. De docenten hebben de nieuwe 
organisatiestructuur niet omarmd. We onderscheiden de volgende aspecten die naar alle 
waarschijnlijkheid de teamsamenwerking hebben belemmerd. 
Het eerste aspect betreft participatie, de docenten werden onvoldoende bij de organisatiever-
andering betrokken. Er bestond onduidelijkheid over doelen en aanpak van de verandering 
die in belangrijke mate verband houdt met onvoldoende informatie en communicatie over de 
verandering. De docenten kregen daardoor onvoldoende inzicht in wat het werken in teams 
voor de hogeschool en voor hen zou gaan betekenen. Er was wel een formatieteam voor de 
invoering, maar dit team had naar de mening van docenten onvoldoende draagvlak. In de 
voorbije vier jaar heeft geen van de vier teams extern sprekende resultaten geboekt. 
Bovendien beschikt het beroepenveld niet, zoals bij de opleidingen Financieel Management 
en Verpleegkunde, over dwingende middelen om invloed uit te oefenen op de eindtermen 
van de opleiding.
Het tweede aspect betreft communicatie, tussen de veranderaar en de docenten bestond 
geen brede en open communicatie. Daardoor was er voor de verandering geen breed draag-
vlak aanwezig. 
Het derde aspect heeft te maken met veiligheid. Door slechte ervaringen uit het verleden 
bestond er voorafgaand aan de verandering geen juist veranderklimaat. De vakgroepen zijn in 
1996 vrijwel zonder overleg, inspraak en voorbereiding opgeheven. In die tijd heeft het 
beëindigen van de vakgroepstructuur en de wijze waarop dit plaatsvond, de docenten 
onaangenaam getroﬀ en. De docenten hebben vervolgens ruim drie jaar gewerkt met een 
virtuele vakgroepstructuur. De nieuwe organisatiestructuur, met aan de basis resultaatverant-
woordelijke teams, kwam voor veel docenten net zo onverwacht als het opheﬀ en van de 
vakgroepstructuur in 1996. Gevoed door de slechte ervaringen uit het verleden ontstond een 
wederzijds wantrouwen tussen de veranderaar en de betrokken docenten. 
Het vierde aspect heeft te maken met voorgaande aspecten. Het betreft de rol van de veran-
deraar gedurende het proces van de organisatieverandering. In de optiek van de docenten is 
de veranderaar bij de teamsamenstelling, ondanks de geboden inspraakmogelijkheden, niet 
voldoende zorgvuldig te werk gegaan. Veel docenten zijn namelijk ontevreden over de rol van 
de veranderaar. Het betreft de mate waarin hij aandacht besteedde aan de ontstane negatieve 
stemming en spanningen. Er was onduidelijkheid en gebrek aan overeenstemming over de 
nieuwe koers. Het niet krachtig optreden van de veranderaar leidde tot het voortduren van de 
gespannen situatie binnen de hogeschool. Bij de teamsamenstelling is onvoldoende rekening 
gehouden met de situatie van voor de structuurverandering. Bovendien blijkt uit het onder-
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zoek dat door politiek gedrag van sommige docenten, spanningen waren ontstaan. Het lijkt 
erop dat daardoor vervreemding en een defensieve instelling tussen de veranderaar en de 
docenten is ontstaan. In de optiek van de docenten was er een onzekere situatie. Onder 
andere hierdoor zijn de teamsamenstellingen meerdere keren substantieel gewijzigd. Het 
teamwerk is eenmaal voor een periode van ruim één jaar formeel gestopt en later weer ter 
hand genomen. Voor veel docenten bleek er voor de betreﬀ ende organisatieverandering geen 
juist klimaat te zijn, er was gebrek aan vertrouwen. Verder waren er nagenoeg geen tussen-
tijdse evaluaties en bijsturingen, met als gevolg dat er geen duidelijk beeld over de weerstand 
tegen de verandering bestond. Bovenstaande heeft tot het volgende geleid. 
 •  De teams hebben zich niet in een intern stabiele omgeving kunnen ontwikkelen, de 
verandering is door de docenten als bedreigend ervaren.
 •  De invoering van de teams is volgens docenten overwegend slecht verlopen. Daarbij 
beoordelen vrijwel alle docenten de invoering van teams als een minder goede 
ontwikkeling, vooral de resultaatverantwoordelijkheid heeft onvoldoende inhoud 
gekregen. 
 •  Door onderlinge concurrentie en naijver hebben de vier teams vanaf het begin niet 
constructief samengewerkt. Bijgevolg was er een defensieve instelling. Het fenomeen 
van groepssolidariteit trad in werking, waardoor achterdocht en een aanzienlijke 
vijandigheid tussen de vier teams een feit waren. Verder blijkt uit het onderzoek dat 
sommige docenten en teams vooral gericht waren op hun eigen belangen.
 •  Door het grote aantal teamwijzigingen heeft het geruime tijd geduurd heeft voordat de 
teams een beeld hadden van een teamdoel. 
Het vijfde aspect betreft het tijdsverloop van het veranderproces, de mate waarin meerdere 
organisatieveranderingen parallel worden uitgevoerd. De docenten vinden dat er in een 
relatief korte tijd veel verandert. Na introductie van de resultaatverantwoordelijke teams, 
vonden binnen een tijdsbestek van nog geen twee jaar de volgende gebeurtenissen plaats. 
Ten eerste het vertrek van de directeur die de organisatieverandering is gestart, de benoe-
ming van een interim-directeur en vervolgens driekwart jaar later het aantreden van de 
nieuwe directeur. Ten tweede een ingrijpende renovatie van het gebouw van de hogeschool, 
waardoor de docenten in een tijdsbestek van ongeveer één jaar twee keer moesten verhuizen. 
De eerste keer naar een tijdelijke huisvesting en vervolgens naar de deﬁ nitieve huisvesting. 
Ten derde de ingrijpende veranderingen in het curriculum, waardoor meer coördinatie en 
afstemming over de werkverdeling nodig was. In de optiek van de docenten werd daardoor 
hun vrijheid ingeperkt en moesten ze in een strakker keurslijf werken. Ten slotte de vertroebe-
ling van de onderlinge verhoudingen tussen de vier teams door naijver rond een door de 
overheid gesubsidieerd omvangrijk onderwijsproject. De betreﬀ ende organisatieverandering 
is rommelig en met de nodige weerstand verlopen. Naar het zich laat aanzien nam hierdoor 




De mate waarin de ontwerpcondities aanwezig zijn, wordt door de teams beoordeeld van 
matig tot zeer slecht . Hierbij is opvallend dat het team P-fase behalve de condities ‘groeps-
taak’ en ‘aanspreekpunt in het team’ alle condities met onvoldoende tot zeer slecht beoor-
deelt. In de interviews geven de docenten aan dat van de negen ontwerpcondities uit 
het theoretisch kader, er zeven belangrijk zijn om als team zelfstandig en succesvol te 
kunnen opereren. Hieronder geven wij eerst een verklaring voor de verschillen in 
beoordeling en de redenen voor de negatieve beoordeling van ontwerpcondities. 
Vervolgens wordt ingegaan op de gemeenschappelijke werkruimte, de teamomvang en 
het belonings systeem. 
De negatieve waardering van de ontwerpcondities voor teams laat zich voor deze 
hogeschool als volgt verklaren. 
 •  De teams hebben, mede door het gekozen onderwijssysteem, geen complete 
groepstaak. De werkzaamheden vinden gemiddeld voor meer dan 80 procent buiten 
het eigen team plaats. Als gevolg hiervan zijn er volgens de docenten geen zichtbare 
en zingevende groepsprestaties mogelijk. De mogelijkheid voor een herkenbare 
bijdrage van elk team aan het geheel is om deze redenen beperkt. Het team P-fase is 
als enige van de vier teams verantwoordelijk voor de aan haar toegewezen onder-
wijsperioden. Vandaar de positieve beoordeling van de conditie ‘groepstaak’. Echter, 
ook hier liggen de werkzaamheden van docenten gemiddeld voor meer dan 80 
procent buiten het eigen team. 
 •  De onderwijswerkzaamheden worden voor een belangrijk deel centraal gecoördi-
neerd door onderwijscoördinatoren. Hierdoor zijn de eigen regelmogelijkheden en 
bevoegdheden, de onderlinge afhankelijkheid en de inzetbaarheid binnen het team 
beperkt. Mede daardoor sluiten de beheers- en stuursystemen niet aan op de 
zelfstandigheid en verantwoordelijkheid van de teams. De docenten kunnen de 
indeling en de uitvoering van de werkzaamheden niet zelf bepalen. 
Geen van de teams beschikt over een speciﬁ ek eigen werkruimte. Volgens de docenten is 
de eigen werkruimte geen harde voorwaarde voor het zelfstandig en succesvol opereren 
als team. Echter, een goed functionerend informatiesysteem voor communicatie is wel 
belangrijk. Ook bij deze hogeschool hechten de docenten veel waarde aan een centraal 
gelegen ontmoetingsruimte annex koﬃ  e/lunchruimte. Een dergelijke ruimte is nu niet 
voor handen. Voorheen was de koﬃ  e/lunchruimte belangrijk voor de sociale contacten en 
uitwisseling van ideeën; docenten troﬀ en elkaar daar meerdere keren per dag. De beteke-
nis van een dergelijke ontmoetingsplaats voor samenwerking in en tussen de teams mag 
niet onderschat worden. Het lijkt erop dat deze gemakkelijk bereikbare en centraal gelegen 
ontmoetingsruimte een eigen werkplek voor de teams minder relevant maakt. Verder 
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blijkt uit het onderzoek dat de docenten veel waarden hechten aan het handhaven van 
bestaande sociale verbanden. Het verbreken van deze verbanden vormt een belemme-
rende conditie voor zowel de organisatieverandering als de inzet voor het samenwerken
in teams.
De teamomvang wordt door het team P-fase als een probleem ervaren vanwege het feit dat 
het team een complete groepstaak heeft, maar de docenten voor een belangrijk gedeelte 
buiten het eigen team worden ingezet. In de optiek van de docenten sluiten daardoor de 
eigen regelmogelijkheden, de eigen zelfstandigheid en verantwoordelijkheid minder goed 
op elkaar aan. 
Het huidige beloningssysteem leidt bij de docenten nauwelijks tot positieve reacties 
aangezien gezamenlijk behaalde teamprestaties nauwelijks leiden tot een teambeloning. 
Bovendien beperken bestaande salarisstructuren de mogelijkheden docenten extra te 
belonen. Bijvoorbeeld door toeslagen voor taakverzwaring en/of multi-inzetbaarheid. Extra 
inspanningen door docenten worden incidenteel wel beloond, deze hebben echter geen 
relatie met het teamwerk.
6.5.4 De groepsdynamica
De docenten van de teams MDI, IE, P-fase en HME beoordelen de groepsdynamica in hun 
teams overwegend negatief, op vrijwel alle aspecten. Dat de teams hierover zo negatief 
oordelen laat zich mogelijk als volgt verklaren. Het eerste aspect betreft de inhoud van het 
werk voor de teams. De vier teams hebben weliswaar formele teamdoelstellingen, maar er is 
geen ‘gedragen’ overeenstemming over de te bereiken doelen. Naar het lijkt wordt dit 
veroorzaakt door het volgende. 1) Doordat bij sommige docenten (in alle team) de eigen te 
bereiken doelen prevaleren boven de teamdoelstellingen. 2) Er is een grote versnippering van 
uit te voeren onderwijstaken welke bovendien in belangrijke mate buiten het eigen team 
plaatsvinden. 3) De coördinatie en inzet van belangrijke onderwijstaken zoals de afstudeer 
fase, praktijk fase en inzet van de docenten liggen buiten de verantwoordelijkheid van de 
teams. 4) Zowel over de onderwijs en onderwijsontwikkeling als over de centrale plaats voor 
de studenten in de opleiding bestaat in het algemeen geen gedragen overeenstemming 
tussen de vier teams.
Het tweede aspect betreft de communicatie. Er heerst geen open communicatieklimaat. De 
werksfeer wordt als niet positief beoordeeld, er is geen bereidheid om van elkaar te leren en 
de betrokkenheid bij elkaar is laag. Het werken in de teams gaf geen veilig ankerpunt. 
Mogelijk heeft het feit dat de docenten vanuit hun vertrouwde kennisdomein en vertrouwde 
omgeving ingedeeld zijn in een ‘vreemde omgeving’ (team), bijgedragen tot een minder 
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positief communicatieklimaat. Verbondenheid tussen de docenten is in de nieuwe team-
samenstelling niet aangetroﬀ en.
Het derde aspect betreft de prestatie in het team. Bij de vier teams worden ieders professio-
naliteit en ‘middelen’ in mindere mate herkend en erkend. Bovendien bestaat er in mindere 
mate overeenstemming over individuele baten en lasten die elk teamlid behoort te leveren. 
Hierdoor is een gevoel van onbillijkheid ontstaan. Er is een beperkte cultuur van kennisdelen 
aangetroﬀ en, waardoor onvoldoende gebruik gemaakt wordt van ieders unieke bijdrage. 
Overheersend gedrag komt in de teams in beperkte mate voor. De solidariteit en de collegiali-
teit zijn matig tot laag. Er wordt soms openlijk getwijfeld aan ieders professionaliteit. Sociale 
interactie komt nauwelijks tot stand door de geringe aandacht voor het delen van ieders 
kennis en unieke bijdrage. Docenten houden onvoldoende rekening met ieders ‘middelen’ 
waardoor een gevoel van billijkheid ontbreekt; er is geen positieve interdependentie. 
Docenten vinden het moeilijk om in teamverband het gedrag van overheersende en domi-
nante collega’s aan de orde te stellen. 
  
Het vierde aspect betreft de belangen in het team. Bij de docenten van de vier teams 
prevaleert het eigenbelang soms boven het teambelang. De teamleden ondervinden 
weinig binding, wat zich uit in een zwak gevoel van geborgenheid en het ontbreken van 
een ‘wij- gevoel’. 
Vanaf de invoering van de nieuwe organisatiestructuur en het verder werken in teams, is er 
onvoldoende aandacht voor elkaar. Docenten zijn voornamelijk bezig met hun eigen onderwijs-
wereld en men weet onvoldoende waar de collega’s mee bezig zijn. Uit het onderzoek blijkt dat 
veel docenten meer dan vijftien jaar in vrijwel dezelfde vakgroep hebben samengewerkt. De 
vakgroep vormde voor docenten de veilige thuisbasis van waaruit zij hun werk verrichtten. 
Door de organisatieverandering zijn nieuwe teams gevormd en zijn de docenten vanuit hun 
vertrouwde kennisdomein en vertrouwde omgeving, ingedeeld in een ‘vreemde omgeving’ 
(team). Er is in de nieuwe teamsamenstelling geen grote verbondenheid met elkaar aangetrof-
fen, er was motivatieverlies, ‘social loaﬁ ng’, bij teamleden van alle teams. Voor menig docent was 
het lastig om in een team samen te werken met collega’s die voorheen vooral gericht waren op 
hun eigen kennisdomein en vakgroepbelangen. Uit de interviews blijkt dat politiek en gericht-
heid op eigen belangen een probleem vormden. De meeste docenten geven aan dat dit soms 
geleid heeft tot bijzonder grote spanningen in de teams. Sommige docenten hebben een 
verborgen politieke agenda, er wordt geen open kaart gespeeld. Er was onvoldoende aandacht 
voor motivatie, de docenten staken onvoldoende energie in het goed verlopen van het eigen 
groepsproces. Dit uit zich op twee manieren: ten eerste in het niet bereid zijn iets van elkaar te 
accepteren, in onvoldoende respect voor elkaar en in het bestaan van persoonlijke conﬂ icten. 
Ten tweede in het overheersende gedrag van dominante docenten die hun gelijk trachten te 
behalen met als gevolg slechte discussies, negatieve toonzetting en terughoudendheid. 
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Het vijfde aspect betreft de rol van de teamleiders. Teamleiders zijn door hun teamleden 
geaccepteerd maar vervullen geen rol als inspirator en bindende factor in het team. Dit laat 
zich aan de hand van drie punten verduidelijken. 
 •  Het eerste punt betreft de binding tussen de teamleider en de teamleden. Door het 
gekozen onderwijssysteem vinden de onderwijswerkzaamheden van de teamleiders 
voor een niet onbelangrijk deel buiten het team plaats. Een van de teamleiders geeft 
leiding aan twee teams. De teamleiders zijn meer technisch leider. Dit alles maakt de 
binding tussen teamleider en team gering. 
 •  Het tweede punt heeft te maken met hiërarchische verhoudingen binnen de hoge-
school. Veel docenten beschouwen de teamleider als een collega en verwachten dat 
hij als lid van het managementteam hun belangen behartigt. Als lid van het manage-
mentteam wordt van de teamleiders echter ook verwacht dat zij het beleid van de 
hogeschool ondersteunen en uitvoeren. In de optiek van menig docent lijkt de rol van 
de teamleider op die van ‘baas’, terwijl zij van hem een rol verwachten als voorzitter of 
coördinator. Hierdoor roepen de docenten de teamleider ter verantwoording over het 
gevoerde beleid, vragen ze uitleg en sturen ze de teamleider, eventueel met het 
nodige commentaar, terug naar het managementteam. Dit heeft geleid tot grote 
spanningen binnen de teams en tussen de teamleiders en de directeur. Met als gevolg 
dat docenten negatief zijn over de rol van het managementteam en dat teamleiders 
hun teamleiderschap voor gezien houden. 
 •  Het derde punt sluit aan bij de binding en hiërarchische verhoudingen, er is geen 
continuïteit van het teamleiderschap. Docenten geven aan dat er in korte tijd teveel 
verandert, er is onvoldoende ruimte voor het creëren van betrokkenheid, zij kijken uit 
naar een rustmoment. 
Tabel 6.4 bevat een vereenvoudigde weergave van de meningen van de vier resultaat-
verantwoordelijke teams. Het overzicht laat zien hoe de teams de verschillende aspecten heb-
ben beoordeeld. De tabel laat zien dat tussen elke case beperkte verschillen bestaan.
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Tabel 6.4 Interpretaties, invloeden op samenwerking in teams Werktuigbouw
Teams MDI IE P-fase HME
Veranderproces op bestuursniveau
Participatie – – – –
Communicatie – – – –
Rol veranderaar – – – –
Veranderproces op hogeschoolniveau
Rol veranderaar – – – –
Participatie – – – –
Ervaringen uit het verleden – – – –
Tijdsverloop veranderproces – – – –
Communicatie – – – –
Ontwerpcondities voor teams
Groepstaak – – o –
Regelmogelijkheden – – – –
Onderlinge afhankelijkheid – – – –
Omvang van het team + + – +
Inzetbaarheid teamleden – – – –
Aanspreekpunt in het team + + + +
Werkruimten – – – –
Beheers- en stuursystemen – – – –
Beloningssysteem – – – –
Groepsdynamica
Inhoud werk van de teams o o o o
Communicatie – – – –
Prestatie o o – o
Belangen – o – o
Rol teamleider – – – –
+ Dit geeft aan dat het team over het betreffende aspect positief oordeelt
o Dit geeft aan dat het team over het betreffende aspect positief noch negatief oordeelt
– Dit geeft aan dat het team over het betreffende aspect negatief oordeelt
Met paragraaf 6.5, interpretatie bevindingen van de hogeschool Werktuigbouw, sluiten we 
het eerste deel van dit hoofdstuk af. Het vergelijken van de zeventien cases wordt in het 
tweede deel van dit hoofdstuk systematisch uitgewerkt.
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6.6  Het vergelijken van de cases 
De meningen van de docenten over het veranderproces op bestuurs- en hogeschoolniveau, 
de ontwerpcondities voor teams en de groepsdynamica kwamen naar voren in de interviews 
en bij het survey. Ze zijn in de tabellen 6.1, 6.2, 6.3 en 6.4 weergegeven. Deze tabellen geven 
een beeld van de mate waarin drie aspecten bij het veranderproces op bestuursniveau, vijf 
aspecten bij het veranderproces op hogeschoolniveau, negen aspecten bij de ontwerpcondi-
ties voor teams en vijf aspecten bij de groepsdynamica zijn beoordeeld. Tabel 6.5 bevat een 
overzicht van deze aspecten in de afzonderlijke zeventien cases. Het doel van het overzicht is 
een beeld te geven van meer en minder voorkomende positieve, positieve noch negatieve en 
negatieve oordelen over de tweeëntwintig aspecten in relatie tot de mate van samenwerken 
in de zeventien teams. 
6.6.1 Het organisatieveranderproces op bestuursniveau
De tabel laat zien dat alle aspecten bij het veranderproces op bestuursniveau door zowel de 
docenten van de hecht en positief samenwerkende teams als door de docenten van de teams 
met weinig of geen samenwerking negatief beoordeeld worden. De negatieve beeldvorming 
over de organisatieverandering is te ordenen in twee groepen van samenhangende factoren. 
De eerste groep heeft vooral te maken met de aanpak en inrichting van het veranderproces. 
Met name de monologische en formele benaderingswijze waarop de verantwoordelijkheid 
voor de verandering door de besluitvormers is ingevuld. De kritiek van de docenten richt zich 
voornamelijk op onduidelijkheden over doel en aanpak van de verandering, wat in belang-
rijke mate verband houdt met onvoldoende informatie en communicatie. Er was onvol-
doende aandacht voor het creëren van betrokkenheid bij medewerkers. In de interviews 
verklaren de docenten hun gebrek aan betrokkenheid door de minimale uitleg die zij kregen 
over de genomen beslissingen. Bovendien waren de docenten niet overtuigd van de betrok-
kenheid van de Groepsraad. 
De tweede groep heeft te maken met en sluit aan op de voorgaande factoren. De betref-
fende organisatieverandering is binnen een tijdsbestek van nog geen tien jaar de vijfde 
‘majeure’ verandering, waardoor de docenten verandermoe zijn. De organisatieverandering 
is in de optiek van de docenten niet gericht op problemen die zij als het meest zwaarwe-
gend ervaren. Bovendien herkennen zij problemen rond de organisatieverandering niet als 
een ‘eigen’ probleem. Door de enorme werkdruk verdiepen de docenten zich nauwelijks in 
het beleid van de Groepsraad. De meeste docenten willen geen energie meer steken in 
zaken die zij naar hun gevoel toch niet kunnen beïnvloeden en nemen een afwachtende 
houding aan. Vanwege de grote afstand tussen Groepsraad en docenten ervaren zij de 
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hogeschool niet als een organisatie waarmee zij zich kunnen identiﬁ ceren; in hun optiek is 
er geen sprake van een streven naar een gemeenschappelijk doel. Mogelijk zullen de 
leidinggevenden (Groeps raad) zelf overtuigd zijn van het belang van en de verantwoorde-
lijkheid voor de beslissing tot verandering, maar hun overtuiging garandeert niet dat de 
docenten overtuigd zijn. 
Tabel 6.5 Overzicht interpretaties rond de beoordeling van samenwerking in teams
Mate van samenwerking Positief en hecht Weinig Vrijwel geen
Teams AF VP T1 BL CV SB CE FR AC BE PF PM IB DM IE P HM
Veranderproces op bestuursniveau
Participatie – – – – – – – – – – – – – – – – –
Communicatie – – – – – – – – – – – – – – – – –
Rol veranderaar – – – – – – – – – – – – – – – – –
Veranderproces op hogeschoolniveau
Rol veranderaar + + + + + + + – – – – + + – – – –
Creëren draagvlak + + + + + + + – – – – o o – – – –
Ervaringen uit het verleden + + + + + + + + + + + + o – – – –
Tijdsverloop veranderproces + + + + + + + + + + + + + – – – –
Communicatie + + + + + o o – – – – o o – – – –
Ontwerpcondities voor teams
Groepstaak + + + + + + + + + + o – – – – o –
Regelmogelijkheden + + + + + + + + o + – – – – – – –
Onderlinge afhankelijkheid + + + + + + + + o + o – – – – – –
Omvang van het team – – + + + – + + – + – + – + + – +
Inzetbaarheid teamleden + + + + + + + + + + o – – – – – –
Aanspreekpunt in het team + + + + + + + + + + + + + + + + +
Werkruimten – – – – – + + + + – – + + – – – –
Beheers- en stuursystemen o o + + + o o + o + o – – – – – –
Beloningssysteem – – – – – – – – – – – – – – – – –
Groepsdynamica
Inhoud werk van de teams + + + + + + + + + + + + + o o o o
Communicatie + + + + + + + + – o – – – – – – –
Prestatie + + + + + + + + o o – o o o o – o
Belangen + + + o + + + + – – – o – – o – o
Rol leiderschap* / Rol teamleider +* +* +* +* +* + + + – o – o o – – – –
+ Dit geeft aan dat het team over het betreffende aspect positief oordeelt
o Dit geeft aan dat het team over het betreffende aspect positief noch negatief oordeelt
– Dit geeft aan dat het team over het betreffende aspect negatief oordeelt
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 6.6.2 Het organisatieveranderproces op hogeschoolniveau
De tabel laat zien dat de hecht en positief samenwerkende teams het organisatieverander-
proces op hogeschoolniveau positief beoordelen, de teams met weinig of geen teamsa-
menwerking beoordelen dit proces veel minder positief. Uit het onderzoek blijkt dat bij 
deze positieve beoordeling door acht teams met een hechte en positieve teamsamenwer-
king vijf aspecten mogelijk een belangrijke rol gespeeld hebben.
Het eerste aspect betreft de participatie, met name de mate waarin de docenten zicht 
kregen op wat het werk in teams voor hen zou gaan betekenen. De docenten oordelen 
positief over het creëren van draagvlak. Het bijzondere van de hogeschool Verpleegkunde 
en de hogeschool Financieel Management is de invloed van het externe beroepenveld en 
de maatschappelijke context. Die invloed maakt het voor deze teams noodzakelijk om 
recente ontwikkelingen in het beroepenveld en de wet- en regelgeving nauwgezet te 
volgen en het curriculum daaraan aan te passen. Hierdoor wisten de vijf teams van de 
hogeschool Verpleegkunde en het FRE-team van de hogeschool Financieel Management al 
vrij snel na de teamvorming wat zij als team wensten te bereiken. Voor de beide teams van 
de hogeschool Marketing Management geldt voorgaande redenering niet.
Het tweede aspect betreft communicatie. Bij de vijf teams van de hogeschool 
Verpleegkunde en de vier teams hogeschool Marketing Management bestond tussen de 
veranderaar en de docenten een open en frequente communicatie. Daardoor was er voor 
de verandering een breed draagvlak aanwezig. 
Het derde aspect betreft de veiligheid, met name ervaringen uit het verleden. Met betrek-
king tot organisatieveranderingen zijn op hogeschoolniveau geen slechte ervaringen uit 
het verleden vastgesteld. Hierdoor was er meer draagvlak, geen negatief veranderklimaat 
en geen wantrouwen tussen de veranderaar en de betrokken docenten.
Het vierde aspect betreft de rol van de veranderaar gedurende het proces van de organisa-
tieverandering. Door het creëren van draagvlak, het tactvol en geduldig opereren en de 
directe aanpak van de veranderaar, kregen docenten een gevoel van betrokkenheid wat 
bijdroeg aan een positieve benadering van de verandering. Het positief en hecht samen-
werkend team FRE heeft de aspecten ‘participatie’, ‘communicatie’ en ‘rol van de verande-
raar’, tegenovergesteld beleefd. Toch heeft het team zich ontwikkeld tot een hecht en 
positief samenwerkend team. Naar het zich laat aanzien heeft de wens om in een team bij 
elkaar te blijven een gezamenlijke gedachte, ‘mind’, doen ontstaan, die er voor zorgt dat de 
individuele acties van de docenten gericht worden op één gemeenschappelijk belang. 
Het vijfde aspect betreft het tijdsverloop van het veranderproces. In de jaren volgend op de 
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introductie van de teams zijn vrijwel geen andere veranderprojecten uitgevoerd die 
mogelijk de invoering van teams zouden kunnen frustreren.
Zoals in tabel 6.5 te zien is, beoordelen zeven van de negen teams met weinig of geen 
teamsamenwerking de wijze waarop zij betrokken waren bij het organisatieveranderproces 
op hogeschoolniveau, minder positief en ook verschillend. Bij alle teams van de hogeschool 
Werktuigbouw vormden de aanpak en inrichting van het organisatieveranderproces een 
aanzienlijk probleem. Bij de vijf andere teams vormde het organisatieveranderproces in 
mindere mate een probleem.
De rol van de veranderaar, het creëren van draagvlak en de communicatie werden door alle 
teams van de hogescholen Financieel Management en Werktuigbouw negatief beoordeeld. 
De docenten kregen onvoldoende zicht op wat het werken in teams voor hen zou gaan 
betekenen, er bestond geen brede en open communicatie tussen de veranderaar en de 
docenten, er was geen vertrouwen tussen veranderaar en docenten. Of de veranderaar was 
te dominant en te doortastend óf er was juist sprake van besluiteloosheid. In beide geval-
len ontstond een gespannen situatie tussen de veranderaar en de docenten. De teams 
hebben zich niet in een intern stabiele omgeving kunnen ontwikkelen, de verandering is 
door de docenten als bedreigend ervaren. Daarbij heeft de veranderaar onvoldoende 
aandacht besteed aan en gebruik gemaakt van ideeën en ervaringen van docenten. De 
docenten van de negen teams met weinig of geen samenwerking beoordelen de invoering 
van de resultaatverantwoordelijke teams overwegend als minder goed verlopen. Daarbij 
beoordelen vrijwel alle docenten de invoering van teams als een minder goede ontwikke-
ling, vooral de resultaatverantwoordelijkheid heeft onvoldoende inhoud gekregen. 
Het aspect tijdsverloop, namelijk de mate waarin meerdere organisatieveranderingen paral-
lel worden uitgevoerd vormde alleen voor de vier teams van de hogeschool Werktuigbouw 
een reëel probleem, omdat er in een relatief korte tijd voor de docenten te veel veranderde. 
6.6.3 De ontwerpcondities voor teams
Volgens de docenten van de zeventien teams zijn van de negen ontwerpcondities uit het 
theoretisch kader, er zeven belangrijk om als team zelfstandig en succesvol te kunnen 
opereren. Voor geen van de docenten is de eigen werkruimte een harde voorwaarde voor 
het zelfstandig en succesvol opereren als team. Echter, een goed functionerend informatie-
systeem voor communicatie, is wel belangrijk. Er wordt veel waarde gehecht aan een 
gemeenschappelijke ontmoetingsruimte annex koﬃ  e/lunchruimte in de nabijheid van de 
werkkamers. Een dergelijke ruimte is belangrijk voor de sociale contacten en uitwisseling 
van ideeën. Uit de interviews blijkt dat nagenoeg alle docenten het hierover eens zijn. Het 
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huidige beloningssysteem leidt bij de docenten nauwelijks tot positieve reacties, aangezien 
gezamenlijk behaalde teamprestaties vrijwel niet leiden tot een teambeloning. Bovendien 
beperken bestaande salarisstructuren de mogelijkheden docenten extra te belonen. 
Bijvoorbeeld door toeslagen voor taakverzwaring en/of multi-inzetbaarheid. 
De ontwerpcondities worden door de hecht en positief samenwerkende teams anders 
beoordeeld dan door de teams met weinig of geen teamsamenwerking. Echter, over de 
ontwerpcondities ‘beloningssysteem’ en ‘aanspreekpunt in het team’ hebben alle teams 
hetzelfde oordeel.
De mate waarin zeven van de negen condities aanwezig zijn, wordt door alle hecht en 
positief ontwikkelde teams overwegend met voldoende tot goed beoordeeld. De positieve 
waardering van de ontwerpcondities is voor een belangrijk deel het gevolg van de  
gekozen structuur van het onderwijssysteem. De teams hebben een complete groepstaak. 
75 procent van de werkzaamheden vindt binnen het eigen team plaats. Als gevolg hiervan 
zijn er voor de teams zichtbare en zingevende groepsprestaties mogelijk, bovendien levert 
elk teamlid een herkenbare bijdrage aan het geheel. De onderwijswerkzaamheden van de 
teams worden voor een belangrijk deel gecoördineerd door het team zelf. De beheers- en 
stuursystemen sluiten aan op de zelfstandigheid en verantwoordelijkheid van de teams.
Van de negen teams met weinig of geen teamontwikkeling beoordelen zeven teams de 
mate waarin de ontwerpcondities zijn gerealiseerd negatief, één team beoordeelt de 
condities met matig en één team met voldoende tot goed. De negatieve waardering van de 
ontwerpcondities is voor zeven van de negen teams het gevolg van de gekozen structuur 
van het onderwijssysteem. Mede daardoor worden de werkzaamheden van de docenten, 
afhankelijk van de betreﬀ ende hogeschool, voor 40 tot 80 procent buiten de eigen team-
taak uitgevoerd. Docenten hebben geen complete groepstaak, waardoor hun bijdrage voor 
het team minder eenvoudig herkenbaar is. De coördinatie van de onderwijswerkzaam-
heden ligt voor vier teams van de hogeschool Werktuigbouw voor een belangrijk deel 
buiten het team. Mede daardoor sluiten de beheers- en stuursystemen voor deze vier 
teams minder aan op de zelfstandigheid en eigen verantwoordelijkheid. 
6.6.4 De groepsdynamica
De tabel laat zien dat de hecht en positief samenwerkende teams de groepsdynamica 
positief beoordelen, de teams met weinig of geen teamsamenwerking beoordelen dit 
proces veel minder positief. Uit het onderzoek blijkt dat bij deze positieve beoordeling bij 
de acht teams met een hechte en positieve teamsamenwerking een aantal aspecten 
mogelijk een belangrijke rol gespeeld hebben.
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Weliswaar is de inhoud van het werk door de organisatieverandering voor de meeste 
docenten in de voorbije vier jaar weliswaar veranderd, toch oordelen de meeste docenten 
positief over hun werk. Zij kunnen in het algemeen zelf de meest geschikte manier van 
werken en uitvoering bepalen. Ze identiﬁ ceren zich met hun beroep van docent. De 
bestaande, veilige situatie is grotendeels intact gebleven, de dreiging van het verbreken 
van bestaande sociale relaties was nauwelijks aan de orde. Daardoor is angst voor het 
onbekende nauwelijks aanwezig en zijn voor de docenten de eigen identiteit en de autono-
mie in belangrijke mate behouden gebleven. Aan de positieve reacties op teamniveau over 
het veranderproces hebben, naar het zich laat aanzien, vrijwel alle aspecten uit de inter-
pretaties een positieve bijdrage geleverd.
Over het algemeen herkennen en erkennen de docenten ieders professionaliteit en houden 
ze voldoende rekening met ieders ‘middelen’ en unieke bijdrage. Voor het bereiken van 
overeenstemming over baten en lasten is veel aandacht en het delen van kennis is een 
vanzelfsprekendheid. Het werken in het team geeft bij de docenten een gevoel van billijk-
heid, men is tevreden over de werking van het team. Over het algemeen ervaren de 
docenten het team als ‘hun team’. Dit komt onder meer doordat de docenten een aanzien-
lijk deel van hun werkzaamheden binnen het eigen team uitvoeren. Over het onderwijs, de 
onderwijsontwikkeling als ook over de centrale plaats voor studenten in de opleiding, 
bestaat een grote mate van overeenstemming.
De wijze waarop het teamleiderschap wordt uitgevoerd vindt in belangrijke mate aanslui-
ting bij de teamleden. Over het functioneren van de teamleider zijn de docenten bijzonder 
positief: in hun optiek is de teamleider de inspirator en bindende factor in het team. Bij vijf 
teams ligt de teamleiding in het team zelf, teamtaken zijn over de leden verdeeld en 
rouleren. Door deze wijze van organiseren, houdt men veel meer rekening met elkaar en 
prevaleert volgens de docenten het teambelang boven het eigenbelang.
De docenten van de negen teams met weinig of geen teamsamenwerking, beoordelen de 
groepsdynamica in hun teams vrijwel unaniem negatief. Uit het onderzoek blijkt dat bij 
deze negatieve beoordeling een aantal aspecten mogelijk een belangrijke rol gespeeld 
hebben.
Voor de meeste docenten is door de organisatieverandering de inhoud van het werk in de 
voorbije vier jaar veranderd. De meeste docenten zijn niet zo positief over het werk: de 
inhoud van het werk kreeg minder interessante aspecten en de docenten konden zich 
minder dan voorheen identiﬁ ceren met het docentenberoep. Bij de docenten is een gevoel 
ontstaan dat zij zelf steeds minder de manier van werken en uitvoering bepalen. De oude, 
veilige situatie is voor vier teams niet intact gebleven, de dreiging van het verbreken van 
bestaande sociale relaties werd realiteit. Hierdoor is de angst voor het onbekende aanwezig 
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en zijn de eigen identiteit en de autonomie van de docenten in het geding gekomen. Uit 
het onderzoek blijkt dat veel docenten langere tijd, soms meer dan vijftien jaar, in vrijwel 
dezelfde vakgroep of capaciteitsgroep met elkaar hebben samengewerkt. De vakgroep 
vormde voor docenten de veilige thuisbasis van waaruit zij hun werk verrichtten. Door de 
organisatieverandering zijn nieuwe teams gevormd en zijn de docenten vanuit hun 
vertrouwde kennisdomein en omgeving, ingedeeld in een ‘vreemde omgeving’ (team). Voor 
vijf teams ligt deze samenhang minder duidelijk. De wijze waarop de teams zijn samenge-
steld vormde bij zeven van de negen teams een probleem.
Verder was er bij vrijwel alle teams sprake van motivatieverlies, ‘social loaﬁ ng’. Er is onvol-
doende herkenning en erkenning van ieders professionaliteit en er is onvoldoende reke-
ning gehouden met ieders ‘middelen’. Bovendien bestaat er geen cultuur van kennisdelen. 
Er is onvoldoende aandacht voor het bereiken van overeenstemming over baten en lasten 
die elk teamlid dient te leveren. Het werken in het team geeft bij de docenten soms een 
gevoel van onbillijkheid, men is niet tevreden over de werking van het team. Er was 
onvoldoende aandacht voor motivatie, de docenten staken onvoldoende energie in het 
goed verlopen van het eigen groepsproces. Dit uit zich op vier manieren. Men is niet bereid 
iets van elkaar te accepteren. Men heeft onvoldoende respect voor elkaar. Men erkent 
elkaar niet. Er bestaan persoonlijke conﬂ icten. De geringe motivatie komt mede door 
overheersend gedrag van sommige dominante docenten, die hun eigen gelijk trachten te 
behalen. Dit leidde tot discussies, negatieve toonzetting en terughoudendheid. 
Gespiegeld aan de hecht en positief ontwikkelde teams, ontbrak bij de teams de gemeen-
schappelijke ‘mind’. Uit het onderzoek komt verder naar voren dat het voor menig docent 
lastig is om in een team samen te werken met collega’s die vooral gericht zijn op hun eigen 
kennisdomein en vakgroepbelangen.
De wijze waarop het teamleiderschap wordt uitgevoerd vindt in beperkte mate aansluiting 
bij de teamleden. De teamleiders worden door de teamleden weliswaar erkend, maar zijn in 
hun optiek niet de inspirator en bindende factor in het team. Bij vier teams van de hoge-
school Werktuigbouw liggen de werkzaamheden van de teamleiders voor een belangrijk 





 7.2 De rode draad in het onderzoeksproces
 7.3 Conclusies
 7.4 Reflectie op de bevindingen
Teamwork is niet een beetje uitpraten of gezellig met elkaar aan de tafel hangen om de 
sfeer te verbeteren. Maar het gaat om de essenties die daar onderliggen. Vertrouwen, 
intimiteit en sociale veiligheid vormen de basis. En zwakheid is je kracht. Mensen die hun 
zwakheid durven te tonen, zijn de kracht van je team. Maar als iemand daarover heeft 
durven vertellen dan moet het bij die anderen in vertrouwde, in veilige handen zijn. Nooit 




In dit hoofdstuk gaat het om de synthese van het theoretische deel en het praktijkgerichte 
deel van het onderzoek. De te beantwoorden vraag luidt: “Wat heeft het onderzoek opgele-
verd?” Het antwoord op deze vraag bestaat uit de antwoorden op de twee onderzoeksvragen 
uit hoofdstuk 1. De synthese van het theoretische deel en het praktijkgerichte deel van het 
onderzoek, is de laatste stap in het onderzoeksproces. Door voortdurende interactie konden 
beide delen uitgroeien tot inzicht in de veronderstelde condities die bevorderen dan wel 
belemmeren dat professionals in teams gaan samenwerken. Voorafgaand aan de beantwoor-
ding van de vraag naar de resultaten van het onderzoek, worden eerst de voorgaande 
onderzoeksstappen beknopt op een rij gezet. Zij vormen de ‘rode draad’ die naar het resultaat 
leidt. De rode draad plaatst de antwoorden op de onderzoeksvragen in een breder perspec-
tief. Een dergelijk perspectief past bij een onderzoek naar condities die samenwerken 
bevorderen dan wel belemmeren. 
7.2 De rode draad in het onderzoeksproces
De aanleiding tot het onderzoek waren persoonlijke werkervaringen, opgedaan tijdens een 
ingrijpende reorganisatie bij de hogeschool waar de onderzoeker werkzaam was. Bij deze 
reorganisatie is getracht bewust afstand te nemen van traditioneel beheersingsgerichte 
organisatieopvattingen, door de verantwoordelijkheid en bevoegdheid voor het primaire 
onderwijsproces neer te leggen bij resultaatverantwoordelijke teams. Dit leidde bij de hoge-
school waar de onderzoeker werkzaam was, tot verzet tegen de organisatieverandering en een 
gedrag van ‘niet-met-elkaar-willen-samenwerken-in-een-team’. De aard van het werken in 
resultaatverantwoordelijke teams betekent onder meer dat docenten het eigen vakgebied niet 
meer als ‘persoonlijk eigendom’ kunnen beschouwen. Docenten hebben in teams gezamenlijke 
verantwoordelijkheid, kijken naar elkaars werk en geven elkaar feedback. Tijdens de reorganisa-
tie was er sprake van een steeds terugkerend patroon waarbij docenten het teamconcept 
weliswaar niet afwezen, maar wel twijfelden aan hun vermogen veranderingen te realiseren die 
leiden tot het samenwerken in teams. Het was in deze context dat de onderzoeker vermoedde 
dat zowel de veranderaars als de docenten geen duidelijk beeld hadden van de condities die bij 
het samenwerken in teams van werkelijk belang zijn. De vraag die de onderzoeker bezighield 
was: welke condities bepalen feitelijk dat een beoogde samenwerking in teams wel of niet kan 
worden gerealiseerd?
In dit onderzoek staat het door professionals samenwerken in teams centraal. Voor dit onder-
zoek is eerst een theoretisch raamwerk uitgewerkt. Bij het analyseren van het theo retisch 
raamwerk onderscheiden wij het veranderproces op bestuursniveau, het verander proces op 
hogeschoolniveau, de ontwerpcondities voor teams en de groeps dynamica. Het resultaat is een 
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overzicht van condities, deze zijn te ordenen in twee groepen van factoren: factoren die zich 
buiten de teams bevinden en factoren die zich binnen de teams bevinden (zie paragraaf 2.6). Na 
het bepalen van de condities zijn bij vier hogescholen zeventien verschillende casestudies 
uitgevoerd met als hoofdvraag: “Op welke wijze zijn de condities ingevuld en wat zijn de 
eﬀ ecten op het samenwerken in teams?” De uitkomsten van de casestudies zijn geïnterpreteerd 
en geanalyseerd en vervolgens met elkaar vergeleken (hoofdstuk 6). De interpretaties en 
vergelijking dienen als basis voor de conclusies en reﬂ ectie in dit hoofdstuk. Bij het bespreken 
van de conclusies gaan we zowel in op literatuur die condities voor samenwerken ondersteunt, 
als op literatuur die daarmee in strijd is. Eveneens geven we in de conclusies antwoord op de 
onderzoeksvragen. 
In dit onderzoek zijn bij vier hogescholen met zeventien teams kwalitatieve en kwantitatieve 
data verzameld over het organisatieveranderproces, de ontwerpcondities voor teams en de 
groepsdynamica. Gezien het gegeven dat vrijwel alle docenten van de zeventien teams aan het 
onderzoek hebben deelgenomen, kunnen op basis van deze casestudies conclusies getrokken 
worden over condities voor het samenwerken in teams. De zeventien casestudies geven 
inzichten in de rol die de condities uit het theoretisch kader spelen. We hebben echter ook 
vastgesteld dat de mate van samenwerken in teams geen optelsom is van deze condities. Naar 
het zich laat aanzien is de rol van een combinatie van deze condities en de mate waarin ze 
aanwezig zijn, bepalend voor de mate van samenwerking (zie hoofdstuk 6 voor de interpreta-
ties en voor het vergelijken van de cases). In de paragraaf 7.3 geven wij per theorieveld aan 
welke conclusies getrokken kunnen worden op basis van dit onderzoek. Paragraaf 7.4 geeft een 
reﬂ ectie op de bevindingen, met name het geldigheidsbereik van het onderzoek, de beperkin-
gen van het onderzoek, enkele aanbevelingen voor vervolgonderzoek en een reﬂ ectie op het 
onderzoek. De paragraaf wordt met een ‘tot slot’ afgesloten.
7.3 Conclusies
De eerste onderzoeksvraag
 Op welke wijze spelen factoren buiten het team een rol bij het door hbo-
docenten samenwerken in teams?
7.3.1 De organisatieverandering
Het organisatieveranderproces op bestuursniveau
Het uitleggen van een organisatieverandering door de bestuurders van een hogeschool aan 
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de docenten zal beter gaan als dat geschiedt op een voor de docenten herkenbare manier. 
Hoe beter de docenten op de hoogte zijn van de doelen en de strategie van een organisatie-
verandering, hoe beter zij kunnen beoordelen of zij actief zullen participeren. De uitleg van 
de verandering kan het best gericht worden op en aansluiting vinden bij de kracht van de 
sociale eenheid. Deze sociale eenheid is namelijk geënt op een subsysteem met lotsverbon-
denheid, de kracht van de uitleg behoort zich te richten op dit subsysteem. Anders gaat er 
van de verandering weinig inspiratie uit en wekt hij bij de leden veel ergernis (Weggeman, 
1995; Maslow, 1954; Lewin ,1947; Lippitt 1986). Daarbij zal actieve participatie door de leden, 
de basis kunnen vormen voor een succesvolle structurele verandering van een organisatie. 
Die actieve participatie wordt gevoed door eigenbelang, maar tegelijkertijd begrensd door 
betrokkenheid bij de (eigen) belangen van anderen (Van Bunt, 1995; Kottler en Schlesinger, 
1984; Kanter, 1994). Actieve participatie alleen is niet voldoende. Een kennisintensieve 
organisatie heeft voor een organisatiestructuurverandering kennis van buitenstaanders over 
organisaties nodig om allereerst, tegen de achtergrond van alternatieven, een beeld te 
kunnen krijgen van het eigen functioneren. En om vervolgens de transitie te maken naar een 
organisatie met resultaatverantwoordelijke teams aan de basis. Het mogelijke voordeel van 
de ‘ontwerpdialoog’ die dan ontstaat, is dat de risico’s van de structuurverandering kunnen 
worden ingeschat (Cozijnsen en Vrakking 1987; Conner 1993).
Zoals aangegeven in hoofdstuk 5 oordelen vrijwel alle docenten negatief over de wijze 
waarop zij werden betrokken bij de fase ‘voornemen, voorbereiden en besluitvorming’ van de 
organisatieverandering op bestuursniveau. Volgens de docenten werd dit met name veroor-
zaakt door de minimale uitleg die zij kregen over de genomen beslissingen. De kritiek van de 
docenten richtte zich vooral op onduidelijkheden over doelen en aanpak van de verandering. 
Die onduidelijkheden werden vooral veroorzaakt door onvoldoende informatie en communi-
catie over de structuurverandering. Bovendien waren de docenten er niet van overtuigd dat 
de Groepsraad zich bij hen betrokken voelde. Uit het onderzoek blijkt dat de resultaten van 
de (van bovenaf georganiseerde) organisatieverandering, door de docenten geheel anders 
(negatiever) beoordeeld zijn dan door de bestuurders (zie surveytabel 5.6 en graﬁ ek 5.1). De 
negatieve beeldvorming, de geuite kritiek en de wijze waarop docenten betrokken waren bij 
deze fase van de organisatieverandering, zouden teamvorming mogelijk kunnen frustreren. 
Toch hebben acht teams zich ontwikkeld tot hecht en positief samenwerkende teams. Bij 
negen andere teams is dit niet het geval geweest. De rol van de veranderaar op bestuursni-
veau is daarom te beoordelen als niet geheel cruciaal voor de mate van samenwerking in de 
docententeams. Er is geen eenduidige samenhang te bepalen tussen teamsamenwerking 
enerzijds en de wijze waarop docenten betrokken waren bij deze fase van het organisatie-
veranderproces anderzijds. Het lijkt erop dat ten aanzien van het organisatieveranderproces 
ook andere factoren een rol speelden. Die factoren nodigden de docenten niet uit tot een 
spontane vraag om participatie. Het betreft factoren als verandermoeheid, werkdruk, afstand 
tussen bestuurders en de werkvloer, benaderingswijze van de verandering en ideeën over 
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invulling van de eigen professionaliteit van de docenten. 
1.   Er was verandermoeheid. Bovendien was de organisatieverandering in de optiek van de 
docenten niet gericht op problemen die zij als het meest zwaarwegend ervoeren, maar op 
problemen die zij niet herkenden als ‘eigen’ problemen. Hierdoor namen de docenten een 
afwachtende houding aan en dachten ‘het zal zo’n vaart niet lopen’ en ‘het gaat wel weer 
over, net als bij de vele voorgaande organisatieveranderingen’ .
2.   Door de enorme werkdruk verdiepten de docenten zich nauwelijks in het beleid dat de 
Groepsraad voert. Meer dan de helft van de docenten wil geen energie steken in zaken die 
zij naar hun gevoel toch niet kunnen beïnvloeden.
3.   De docenten ervoeren de afstand tot de Groepsraad als groot en beschouwden ‘de 
hogeschool’ (niet te verwarren met hun eigen hogeschool) niet als een organisatie 
waarmee zij zich konden identiﬁ ceren; in hun optiek was er geen sprake van een gemeen-
schappelijk streven naar een gemeenschappelijk doel.
4.   Wanneer bestuurders zelf overtuigd zijn van het belang en de verantwoordelijkheid van 
de beslissing, biedt dit nog niet de garantie dat de docenten daar ook van overtuigd zijn. 
Volgens de docenten legden de besluitvormers op monologische en formele wijze 
verantwoording af over de verandering. Daarbij gingen de besluitvormers uit van de 
normen en waarden van de bestuurders. Maar docenten oordeelden over de verandering 
op basis van hun eigen waarden.
5.   De meeste docenten voelden zich vanuit hun professie en persoonlijkheid al in hoge mate 
resultaatverantwoordelijk voor hun eigen werkzaamheden. In eerste instantie veranderde 
er in de dagelijkse praktijk van de docenten niet al te veel, zij werkten immers al jaren in 
teamverband samen.
De analyse van het veranderproces op bestuursniveau (hoofdstuk 5) laat zien dat de kracht 
van de macrosturing niet behoort te worden overschat. De bestuurder zit namelijk in een 
andere rol dan de docenten op de werkvloer. Uit het onderzoek blijkt dat de sturing van de 
organisatieverandering grotendeels ligt op het mesoniveau, dat wil zeggen bij de directies 
van de hogescholen en het leiderschap in de teams. De rol van de bestuurders bij de aspec-
ten ‘doelen’ en ‘strategie’ lijkt geen invloed te hebben op de mate van samenwerking in teams. 
Dat ondanks de kritiek de teams zich op het gebied van samenwerken zo geheel verschillend 
ontwikkeld hebben, heeft naar het zich laat aanzien in sterke mate te maken met het veran-
derproces op hogeschoolniveau, de ontwerpcondities voor teams en de groepsdynamica. 
Het organisatieveranderproces op hogeschoolniveau
Het veranderproces op hogeschoolniveau bevindt zich in vergelijking met het verander-
proces op bestuursniveau, veel dichter bij de dagelijkse praktijk van de docenten. Zoals 
aangegeven in hoofdstuk 5, blijken de docenten het veranderproces op hogeschoolniveau 
geheel verschillend te beoordelen. Een grote meerderheid van de docenten uit de hecht en 
positief samenwerkende teams, beoordeelt de wijze waarop zij betrokken waren bij het 
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organisatieveranderproces op hogeschoolniveau, overwegend positief. Voor driekwart van de 
docenten in de teams met weinig of geen teamsamenwerking, vormde de wijze waarop zij 
betrokken waren bij het organisatieveranderproces een aanzienlijk probleem. De verschillen 
in beoordeling betreﬀ en de volgende aspecten.
1  De rol van de veranderaar. Het betreft hier de mate waarin de docenten ervan overtuigd 
waren dat de veranderaar op een verantwoorde wijze met hun belangen is omgegaan en 
zich bij het organisatieveranderproces tactvol en geduldig heeft opgesteld.
2   Het creëren van draagvlak. Door de mate waarin en de wijze waarop de docenten van de 
veranderaar de ruimte kregen om te participeren bij het organisatieveranderproces 
kregen de docenten meer inzicht in wat het werken in teams voor hen en de hogeschool 
behelst. 
3   Ervaringen uit het verleden. De slechte ervaringen uit het verleden kunnen leiden tot een 
negatief veranderklimaat. Een negatief veranderklimaat kan tot wrevel en wantrouwen lei-
den tussen de veranderaar en de betrokken docenten, waardoor onvoldoende draagvlak 
voor het organisatieveranderproces ontstaat. 
4   Tijdsverloop. Door meerdere, gelijktijdige organisatieveranderingen en projecten kwam 
de focus onvoldoende op het organisatieveranderproces zelf te liggen. 
5  Communicatie. De open en frequente communicatie en een directe aanpak gaf de 
docenten een gevoel van betrokkenheid wat kon bijgedragen aan een positieve benade-
ring van de verandering.
Bij het zoeken naar een samenhang tussen de wijze waarop het organisatieveranderproces 
op hogeschoolniveau is uitgevoerd en de mate van samenwerken in de teams komen we tot 
de volgende conclusie.
Uit het onderzoek blijkt dat de bereidheid van de docenten om in teams te gaan samenwer-
ken, voornamelijk bepaald werd door de wijze waarop de organisatieverandering door de 
veranderaar werd aangestuurd. Van belang is onder andere dat de veranderaar een draagvlak 
creëert voor de verandering en goed communiceert over het waarom van de verandering en 
over de wijze waarop de verandering wordt uitgevoerd. Ook de sensitiviteit van de verande-
raar is van belang, de veranderaar dient ruimte te laten aan én een antenne te hebben voor 
opvattingen van docenten over bijvoorbeeld het handhaven of verbreken van bestaande 
sociale contacten. De rol van de lokale veranderaar is hierbij cruciaal. De sturing van de 
daadwerkelijke organisatieverandering ligt aldus vooral op het mesoniveau, dat wil zeggen 
bij de directies van de hogescholen en in de beginperiode van de verandering in mindere 
mate bij de teamleiders. De teamleiders spelen tijdens het verdere verloop van het organisa-
tieveranderproces overigens wel een belangrijke rol, met name bij de groepsdynamica. Het 
lijkt erop dat positieve en serieuze participatie van de docenten bij een organisatieverander-
proces, leidt tot een positieve houding ten opzichte van de verandering. Naar het zich laat 
aanzien versmallen negatieve gebeurtenissen uit het verleden het vertrouwen tussen de 
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veranderaar en de docenten. Dergelijke gebeurtenissen versterken mogelijk de weerstand 
tegen de verandering naar het werken in teams. Parallelle uitvoering van meerdere organisa-
tieveranderingen, verhuizingen, grote wijzigingen in het curriculum die de kern van de 
opleiding betreﬀ en, beroeren de docenten zodanig, dat zij zich teweerstellen tegen de 
verandering en niet gaan samenwerken in teams. We concluderen dat naarmate meer 
aspecten negatief scoren, het samenwerken in teams sterker wordt belemmerd. Hoe meer 
aspecten daarentegen positief worden beoordeeld, hoe sterker het samenwerken in teams 
wordt bevorderd. Zie, bijvoorbeeld, de vier teams van de hogeschool Werktuigbouw waarbij 
geen teamsamenwerking is vastgesteld: zij beoordelen alle aspecten van het organisatiever-
anderproces negatief. Terwijl bij de vijf teams van de hogeschool Verpleegkunde een posi-
tieve en hechte samenwerking is vastgesteld. Deze vijf teams beoordelen alle aspecten van 
het organisatieveranderproces positief. Echter ook hier is nuancering op zijn plaats. Bij de vier 
teams van de hogeschool Financieel Management worden drie aspecten negatief beoor-
deeld, namelijk de daadwerkelijke rol van de veranderaar, de communicatie en het creëren 
van draagvlak. Ondanks de kritiek op de rol van de veranderaar heeft het FRE-team de kracht 
gevonden zich te ontwikkelen tot een hecht en positief samenwerkend team. Bij de drie 
andere teams is weinig tot geen teamsamenwerking vastgesteld. Bij de vier teams van de 
hogeschool Marketing Management wordt de rol van de veranderaar positief beoordeeld, er 
waren geen slechte ervaringen uit het verleden en het aspect tijdsverloop wordt positief 
beoordeeld. Niettemin is bij twee teams weinig tot geen samenwerking vastgesteld, terwijl 
de docenten in de twee andere teams de samenwerking als positief en hecht beoordelen. 
Op welke wijze en in welke mate (een combinatie van) de verschillende aspecten het samen-
werken van docenten in teams heeft belemmerd dan wel bevorderd, staat derhalve niet 
geheel vast. Naar alle waarschijnlijkheid wordt bij het positief en hecht samenwerkend FRE-
team, de wijze waarop het veranderproces op hogeschoolniveau heeft vorm gekregen 
gecompenseerd door het groepsdynamicaproces en de invulling van ontwerpcondities voor 
teams. Bij de drie andere teams van deze hogeschool met weinig of geen samenwerking was 
dit niet het geval. Dit geldt ook voor de twee teams met weinig of geen samenwerking van de 
hogeschool Marketing Management.
Met betrekking tot het veranderproces op hogeschoolniveau is er, met in achtneming van 
bovenstaande nuancering, sprake van een duidelijke samenhang tussen de condities uit het 
theoretisch kader van organisatieverandering en de mate van samenwerken in teams. Het 
betreft:
 •  Participatie en communicatie: participatie, een open frequente communicatie en een 
directe aanpak gaven de docenten een gevoel van betrokkenheid en hebben bijgedra-
gen aan een positieve benadering van de verandering. Hierdoor ontstond bij de 
betrokkenen inzicht over de aard en omvang van de verandering en daarmee draag-
vlak voor de verandering. 
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 •  De rol van de veranderaar en veiligheid: zorgzaamheid voor bestaande sociale relaties 
bij het samenstellen van teams toont dat de veranderaar op een verantwoorde wijze 
met de belangen van de docenten omgaat. Hierdoor zal er voor de docenten een 
veilige omgeving zijn en daarmee vertrouwen voor de verandering. 
 •  Tijdsverloop: door de focus op het organisatieveranderproces zelf te leggen zal de 
schaars beschikbare tijd gericht blijven op het proces en niet versnipperd worden over 
allerlei parallel lopende projecten. 
 
7.3.2 De ontwerpcondities voor teams
Uit het onderzoek naar de realisatie van de ontwerpcondities voor teams blijkt dat een grote 
meerderheid van de docenten zeven van de negen ontwerpcondities uit het theoretisch 
kader belangrijk vindt. Volgens hen behoren deze condities gerealiseerd te zijn om als team 
zelfstandig en succesvol te kunnen opereren. De keuze van de docenten voor deze zeven 
condities is onafhankelijk van de geconstateerde mate van samenwerken in de teams. Het 
betreft de volgende zeven condities:
1.   Uitvoerend taakdomein van het team. De groepstaak behoort compleet te zijn, duidelijke 
grenzen te hebben en gekoppeld te kunnen worden aan een meetbaar resultaat. 
2.   Regelmogelijkheden van het team. Om de groepstaak zo zelfstandig mogelijk tot uitvoe-
ring te brengen heeft het team interne en externe speelruimte nodig en het zal daarvoor 
over voldoende regelmogelijkheden en bevoegdheden beschikken. 
3.   Interne structurering van de teamtaak. De teamtaak behoort door overlapping van taken 
ﬂ exibel te kunnen worden uitgevoerd. Om deze reden behoren de teamtaken onderlinge 
afhankelijkheid te vertonen zodat de activiteiten in het werkproces van de teamleden 
elkaar aanvullen. 
4.   Teamomvang. De teamomvang behoort zodanig te zijn dat het team als geheel een 
herkenbare bijdrage aan de organisatie kan leveren, voldoende speelruimte heeft, goede 
beslissingen kan nemen en aangaande capaciteit niet te kwetsbaar is. 
5.   Inzetbaarheid. De leden van het team zijn voor meerdere taken binnen het team inzet-
baar. Interne statusverschillen mogen een ﬂ exibele werkverdeling en interne mobiliteit 
niet in de weg te staan. 
6.  Coördinatie. Binnen het team is voor de interne en externe coördinatie van het team zelf, 
een aanspreekpunt aanwezig. 
7.   Informatie. De beheers- en stuursystemen sluiten aan op de zelfstandigheid en verant-
woordelijkheid van het werkproces en de taken van het team.
In de optiek van de docenten spelen twee ontwerpcondities voor teams een minder belang-
rijke rol bij het gaan samenwerken in teams. De keuze van de docenten voor deze twee condi-
ties is onafhankelijk van de geconstateerde mate van samenwerken in de teams. Het betreft 
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de volgende twee condities:
Ten eerste: beloning. De beloning is gekoppeld aan de breedte van inzetbaarheid van de 
teamleden en sluit aan op ‘teamwerk’. De hecht en positief samenwerkende teams en de 
teams met weinig of geen samenwerking beoordelen de realisatie van het aspect ‘belonings-
systeem’ uiterst negatief met zeer slecht. Het beloningssysteem lijkt er met betrekking tot het 
samenwerken in teams nauwelijks toe te doen. Onder bepaalde omstandigheden echter, 
speelt het beloningssysteem een grotere rol dan men op het eerste gezicht zou zeggen. Dit is 
bijvoorbeeld het geval wanneer er sprake is van zogenaamde zij-instromers. Docenten met 
ruime onderwijservaring ervaren het als onbillijk dat zij-instromers met in hun optiek geen 
onderwijservaring of geen onderwijsbevoegdheid een startsalaris hebben, dat gelijk is aan 
het salaris waarvoor zij jaren hebben moeten werken. 
Ten tweede: middelen. Het team beschikt over een eigen werkruimte. Uit het onderzoek blijkt 
dat vijf van de acht positief en hecht ontwikkelde teams niet beschikt over een eigen werk-
ruimte, terwijl vijf van de negen teams met weinig of geen teamsamenwerking wel over een 
eigen werkruimte beschikt. De eigen werkruimte is voor geen van de docenten een harde 
voorwaarde voor het zelfstandig en succesvol opereren als team, echter, een goed functione-
rend informatiesysteem voor communicatie is wel belangrijk. Door de docenten wordt wel 
veel waarde gehecht aan een gemeenschappelijke ontmoetingsruimte annex koﬃ  e/lunch-
ruimte, voor de gehele hogeschool, gelegen in de nabijheid van de werkkamers. Een derge-
lijke ruimte is belangrijk voor sociale contacten en uitwisseling van ideeën. Uit de interviews 
blijkt dat hierover bij de docenten een grote eensgezindheid bestaat. Omdat sociale relaties 
soms dwars door de teams heen lopen, mag niet worden onderschat hoe belangrijk zo’n 
ruimte is voor het handhaven van die relaties.
Er is een belangrijke samenhang vastgesteld tussen de mate van samenwerken in teams en 
de mate waarin zeven van de negen ontwerpcondities voor teams zijn gerealiseerd. Bij zes 
van de hecht en positief samenwerkende teams zijn zeven ontwerpcondities voor teams in 
belangrijke mate gerealiseerd. Deze condities worden overwegend positief beoordeeld met 
voldoende tot goed (zie tabel 5.14). Bij acht van de negen teams met weinig of geen samen-
werking in het team, zijn deze zeven ontwerpcondities voor teams in belangrijke mate niet 
gerealiseerd en overwegend negatief beoordeeld met matig tot laag (zie tabel 5.14). 
Voor de beoordeling van het belang van de realisatie van de ontwerpcondities voor teams is 
enige nuancering op zijn plaats. De mate van realisatie van de ontwerpcondities voor teams 
resulteert niet altijd in een bepaalde mate van samenwerken in het team. Bij het BE-team is 
vrijwel geen samenwerking in het team vastgesteld, terwijl er toch zes van de negen aspec-
ten van de ontwerpcondities voor teams zijn beoordeeld met voldoende tot goed. Bij de 
positief en hecht samenwerkende teams VPR en SBRM zijn maar zes aspecten van de ont-
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werpcondities voor teams gerealiseerd. Met name het aspect teamomvang is niet gereali-
seerd. Naar het zich laat aanzien hebben de docenten in de teams VPR en SBRM met behulp 
van inleendocenten hun werk voorlopig op een afdoende wijze kunnen organiseren.
Met betrekking tot het veranderproces op hogeschoolniveau is er, met in achtneming van 
bovenstaande nuancering, sprake van een duidelijke samenhang tussen zeven condities uit 
het theoretisch kader van ontwerpcondities voor teams en de mate van samenwerken in 
teams. Het betreft:
 •  de compleetheid van de groepstaak, gekoppeld aan een meetbaar resultaat.
 •  de zelfstandigheid van het team, de beschikking hebben over regelmogelijkheden en 
bevoegdheden.
 •  de onderlinge afhankelijkheid van de teamleden, de activiteiten in het werkproces van 
de teamleden vullen elkaar aan.
 •  de omvang van het team, zodanig dat het team een herkenbare bijdrage kan leveren 
en niet te kwetsbaar is.
 •  de inzetbaarheid van de teamleden, de teamleden zijn voor meerdere taken inzetbaar.
 •  coördinatie, er is een aanspreekpunt voor interne en externe zaken. 
 •  informatie, de beheers- en stuursystemen sluiten aan op de zelfstandigheid en verant-
woordelijkheid van het team. 
Voor de condities eigen werkruimte en het beloningssysteem is deze samenhang niet of in 
veel mindere mate aanwezig.
De tweede onderzoeksvraag
 Op welke wijze spelen factoren binnen het team een rol bij het door hbo-
docenten samenwerken in teams?
7.3.3 De groepsdynamica 
Zoals aangegeven in hoofdstuk 5 blijkt dat de docenten de mate van samenwerken in teams 
geheel verschillend beoordelen. Een grote meerderheid van de docenten uit de hecht en 
positief samenwerkende teams beoordeelt de vijf aspecten uit het theoretisch kader over 
groepsdynamica, overwegend positief. Een grote meerderheid van de docenten uit de teams 
met weinig of geen teamsamenwerking, beoordeelt deze aspecten bij de groepsdynamica 
juist overwegend negatief. De verschillen in beoordeling betreﬀ en de volgende aspecten.
1.   De inhoud van het werk van de teams. De mate waarin bij de docenten over de doelstel-
ling duidelijkheid bestaat, de doelstelling gekend wordt door de teamleden en de 
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docenten de aan hen opgelegde taken kunnen en wensen uit te voeren. 
2.   Communicatie. De mate waarin en de wijze waarop de docenten in de teams met elkaar 
communiceren, met daarop aansluitend het samenwerkingsklimaat, de werksfeer, de 
betrokkenheid bij het werk en bij elkaar en de bereidheid om van elkaar te leren.
3.   Prestatie. De mate waarin de teamleden elkaar erkennen als teamlid en als persoon en 
 de overeenstemming over de verdeling van baten en lasten als gevolg van capaciteits - 
 verschillen.
4.   Belangen. De opvattingen van docenten over teambelang en eigenbelang. Met name de 
besluitvorming, het zich houden aan gemaakte afspraken, feedback geven, zich gedragen 
bij meningsverschillen en de bereidheid een deel van de individuele vrijheid op te geven 
ten behoeve van het teamresultaat.
5.   Rol teamleider. De wijze waarop de teamleider zijn taak uitvoert (met name het inspireren 
en motiveren van het team) en aansluiting vindt bij de teamgenoten.
Bij het zoeken naar een samenhang tussen de mate waarin de teams samenwerken en de 
wijze waarop de genoemde aspecten van groepsdynamica in de teams zijn gerealiseerd, 
komen we tot de volgende conclusie. 
Uit het onderzoek blijkt dat de mate van samenwerking voornamelijk bepaald wordt door de 
mate waarin alle vijf de hiervoor genoemde aspecten van de groepsdynamica zijn gereali-
seerd. Indien één van de aspecten van de groepsdynamica door de docenten uit een team in 
belangrijke mate negatief beoordeeld wordt dan ontstaat, naar uit dit onderzoek blijkt, geen 
samenwerking in het team. Voor een positieve beoordeling van de vijf aspecten uit de 
groepsdynamica vormt de ‘relatie tot de ander’ (de relatie tussen de docenten onderling) naar 
onze opvatting de rode draad. De docenten in de positief en hecht samenwerkende teams 
zijn zonder meer geslaagd in het creëren en handhaven van de noodzakelijke ‘relatie tot de 
ander’. De docenten in de teams met weinig tot geen samenwerking zijn vrijwel niet of in 
belangrijk mindere mate geslaagd in het creëren van deze relatie. Van belang is onder andere 
dat in een team duidelijkheid en overeenstemming bestaan over de teamdoelstelling en de 
wijze waarop de taken worden uitgevoerd en gedragen door alle teamleden. Twee oorzaken 
kunnen het ‘gedragen’ worden van deze gewenste teamdoelstelling en uitvoering van taken 
frustreren:
1.   Een menselijk aspect; uit het onderzoek blijkt dat als docenten eigenbelangen laten 
prevaleren boven teambelangen er geen ‘gedragen’ teamdoelstelling ontstaat. 
2.   Het ontbreken van een belangrijke ontwerpconditie voor teams; uit het onderzoek blijkt 
dat er bij vier teams een versnippering van teamtaken bestaat en dat de coördinatie van 
belangrijke onderwijstaken buiten de verantwoordelijkheid van het team ligt. Mede 
hierdoor kan demotivatie bij de teamleden ontstaan en is het ‘gedragen’ worden van de 
doelstelling door de docenten in bepaalde situaties wellicht minder van belang. 
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Uit het onderzoek blijkt het belang van het aspect communicatie; bij een open communicatie-
klimaat blijken teams te gaan samenwerken. Bij de acht positief en hecht samenwerkende 
teams was er een open communicatieklimaat, daardoor ontstonden een positief samenwer-
kingsklimaat, een goede positieve werksfeer, een sterke betrokkenheid bij het werk, boven-
dien was er een bereidheid om van elkaar te leren. Deze situatie was bij de negen teams met 
weinig of geen samenwerking gespiegeld aan die van de acht positief en hecht ontwikkelde 
teams: geen sterke betrokkenheid, geen positieve werksfeer en geen positief samenwerkings-
klimaat. Bovendien waren de docenten minder bereid om van elkaar te leren. Uit het onder-
zoek blijkt dat de teams met weinig tot geen samenwerking minder met ‘hun’ team bezig zijn 
en dat het ‘wij-gevoel’ ontbreekt.
De mate waarin de teamleden elkaar erkennen als teamlid en als persoon en de overeenstem-
ming over de verdeling van baten en lasten als gevolg van capaciteitsverschillen blijken een 
belangrijk verschil te zijn tussen de positief en hecht samenwerkende teams en de teams met 
weinig of geen samenwerking. Bij de acht positief en hecht samenwerkende teams herken-
nen en erkennen de docenten elkaars professionaliteit, houdt men rekening met elkaars 
zwakke en sterke punten, zet men ieders ‘middelen’ zo goed mogelijk in. Het werken in de 
teams geeft bij de docenten een gevoel van billijkheid, de in het team aanwezige kennis 
wordt gedeeld en door het verdelen van teamtaken is er in de teams ruime aandacht voor en 
overeenstemming over de baten en lasten. Men houdt rekening met de unieke bijdrage die 
elk teamlid kan leveren. Overheersend gedrag komt niet of maar in beperkte mate voor, 
bovendien is de solidariteit en collegialiteit in de acht teams groot.
Bij de negen teams met weinig tot geen teamsamenwerking worden ieders professionaliteit 
en ‘middelen’ in mindere mate herkend en erkend. Bovendien bestaat er in mindere mate 
overeenstemming over individuele baten en lasten die elk teamlid behoort te leveren. 
Hierdoor is een gevoel van onbillijkheid ontstaan. Er is een beperkte cultuur van kennisdelen 
aangetroﬀ en, waardoor onvoldoende gebruik gemaakt wordt van ieders unieke bijdrage. De 
solidariteit en de collegialiteit zijn matig tot laag. Er wordt soms openlijk getwijfeld aan ieders 
professionaliteit. Sociale interactie komt nauwelijks tot stand door de geringe aandacht voor 
het delen van kennis en voor de unieke bijdrage van elk teamlid. Docenten houden onvol-
doende rekening met ieders ‘middelen’ waardoor een gevoel van billijkheid ontbreekt; er is 
geen positieve interdependentie. Docenten vinden het soms moeilijk om in teamverband het 
gedrag van overheersende en dominante collega’s aan de orde te stellen.
Tussen de positief en hecht ontwikkelde teams en de teams met weinig of geen teamsamen-
werking bestaan bij het aspect ‘belangen’ aanzienlijke verschillen. Bij de acht positief en hecht 
ontwikkelde teams prevaleert in de regel de voortgang van het onderwijs en het teambelang 
boven het eigenbelang. Uit het onderzoek blijkt dat de bestaande situatie, een veilige 
situatie, grotendeels intact is gebleven, de bedreiging van het verbreken van bestaande 
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sociale relaties was nauwelijks aan de orde. Daardoor is angst voor het onbekende nauwelijks 
aanwezig en zijn de eigen identiteit en de autonomie voor de docenten in belangrijke mate 
behouden. Het lijkt erop dat daarmede de wijzen van besluitvorming, elkaar feedback geven 
en overeenstemming bereiken positief beïnvloed worden.
Bij de docenten van de negen teams met weinig of geen teamsamenwerking prevaleert het 
eigenbelang soms boven het teambelang. De teamleden ondervinden weinig binding, wat 
zich uit in een zwak gevoel van geborgenheid en het ontbreken van een ‘wij-gevoel’. 
Docenten zijn vaak bezig met hun eigen onderwijswereld en weten onvoldoende waar de 
collega’s mee bezig zijn. Uit het onderzoek blijkt dat veel docenten meer dan vijftien jaar in 
vrijwel dezelfde vakgroep hebben samengewerkt. De vakgroep vormde voor docenten de 
veilige thuisbasis van waaruit zij hun werk verrichtten. Door de organisatieverandering zijn 
nieuwe teams gevormd en zijn de docenten vanuit hun vertrouwde kennisdomein en 
vertrouwde omgeving, ingedeeld in een ‘vreemde omgeving’ (team). Er is in de nieuwe 
teamsamenstelling nog geen grote verbondenheid met elkaar aangetroﬀ en, er was motiva-
tieverlies, ‘social loaﬁ ng’, bij teamleden van alle teams. Voor menig docent was het lastig om in 
een team samen te werken met collega’s die voorheen vooral gericht waren op hun eigen 
kennisdomein en vakgroepbelangen. De meeste docenten geven aan dat dit soms geleid 
heeft tot bijzonder grote spanningen in de teams en tot onvoldoende aandacht voor motiva-
tie van het eigen groepsproces. Dit uit zich op twee manieren: ten eerste in het niet bereid 
zijn iets van elkaar te accepteren, in onvoldoende respect voor elkaar en in het bestaan van 
persoonlijke conﬂ icten. Ten tweede in het overheersende gedrag van dominante docenten 
die hun gelijk trachten te behalen, met als gevolg slechte discussies, negatieve toonzetting en 
terughoudendheid.
Uit de onderzoeksresultaten blijkt verder het bijzondere belang van de wijze waarop de rol 
van het teamleiderschap wordt vormgegeven. Dit is te zien in het oordeel van de docenten 
over de wijze waarop het teamleiderschap wordt vormgegeven. Bij drie hecht en positief 
samenwerkende teams is de teamleider de inspirator en bindende factor. Dit leidt bij de 
docenten tot positieve reacties op het aspect ‘relatie tot de ander’ binnen het team. Bij vijf 
positief en hecht samenwerkende teams ligt het leiderschap in het team zelf. Bij de negen 
teams met weinig of geen samenwerking is de teamleider niet de inspirator en bindende 
factor in het team en leidde het teamleiderschap niet tot een positieve ontwikkeling in de 
‘relatie tot de ander’. In de interviews geven de docenten argumenten voor hun beoordeling 
(zie de paragrafen 6.3.4, 6.4.4, 6.5.4). In vrijwel alle gevallen is de rol van de teamleider er een 
van technisch teamleider. Uit het onderzoek blijkt verder dat zowel teams met een door de 
veranderaar aangewezen teamleider als teams die het leiderschap zelf organiseerden, goed 
kunnen samenwerken. Dit toont aan dat de veranderaar een oplossing kan vinden en 
toepassen als er geen ‘geschikte’ teamleider beschikbaar is. De veranderaar kan het team-
leiderschap in het team zelf leggen. Voor het bijzondere belang van de wijze waarop de rol 
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van het teamleiderschap wordt vormgegeven, is nuancering op zijn plaats. Men kan als 
teamleider de teamleden aanmoedigen te gaan samenwerken. Maar als bijvoorbeeld een 
team geen of maar een beperkte verantwoordelijkheid heeft voor het eigen curriculum en 
ontdekt dat het waarschijnlijk wordt opgeheven of substantieel gereorganiseerd, dan kan 
men niet verwachten dat er een ruime mate van betrokkenheid aanwezig is en dat teamleden 
zich voor het team gaan inzetten. Overigens spelen hierbij naast de rol van de teamleider 
andere facetten zoals het door de veranderaar aannemelijk maken van de verandering, een 
niet te onderschatten rol. De veranderaar zal de verandering op een serieuze manier aan de 
orde behoren te stellen. De veranderaar kan er niet vanuit gaan dat de betekenis van een 
verandering voor de docenten vanzelfsprekend is. Deze situatie was aan de orde bij twee 
teams P-fase en bij alle vier de teams van de hogeschool Werktuigbouw.
Met betrekking tot de groepsdynamica is er met inachtneming van het bovenstaande, sprake 
van een belangrijke samenhang tussen de condities uit het theoretisch kader en de mate van 
samenwerken in teams. Het betreft:
 •  Inhoud werk. Doelstelling en teamproduct zijn duidelijk, de taakstructuur is helder en 
geaccepteerd en wordt gedragen door de teamleden. 
 •  Communicatie. Er is sprake van een open uitwisseling van informatie en het openlijk 
bespreken van problemen.
 •  Prestatie. Er heerst een gevoel van billijkheid, een balans tussen bijdrage en opbrengst 
en men erkent elkaar als persoon en teamlid.
 •  Belangen. Teambelangen en eigenbelangen zijn in balans, men spreekt elkaar aan op 
de eigen verantwoordelijkheid. Teamleden zijn bereid een deel van hun individuele 
vrijheid op te geven ten behoeve van het teamresultaat.
 •  Rol teamleider. De teamleider is geen ‘baas’ van het team, maar inspireert en motiveert 
het team. Zijn werkzaamheden liggen binnen het team en hij is sterk betrokken.
7.4 Reflectie op de bevindingen
In deze afsluitende paragraaf komen achtereenvolgens aan de orde: de externe validiteit, 
beperkingen van dit onderzoek, aanbevelingen voor vervolgonderzoek, en een veronder-
stelde samenhang tussen de hecht en goed samenwerkende teams en de teams met weinig 
of geen samenwerking op aspecten uit de sociotechniek en de managementpraktijk. Het 
einde van deze paragraaf bestaat uit een slotwoord.
7.4.1 Het geldigheidsbereik van het onderzoek
Externe validiteit heeft betrekking op de vraag of, en zo ja in welke mate, de resultaten en 
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conclusies van de casestudies gelden voor andere situaties (Swanborn, 1987, 2000; Wester, 
1995). Bij het bepalen van de externe validiteit stellen we ons dus de vraag: zijn de conclusies 
van het veldonderzoek te generaliseren en wat zijn de reikwijdte en de toepasbaarheid van 
de uitspraken? In ons onderzoek zochten wij naar condities die samenwerken in teams 
beïnvloeden. Bij onderzoek is het van belang dat gebruikers van de resultaten en conclusies 
weten wat het geldigheidsbereik is van het antwoord op de vraag. Indien het onderzoek 
generaliseerbaar is, kan men van tevoren inschatten of de genoemde condities in een 
bepaalde situatie mogelijk belemmeren dan wel bevorderen dat docenten in teams gaan 
samenwerken. In voorgaande hoofdstukken is aangegeven dat de gevonden condities 
aangetroﬀ en worden bij organisaties die sterke overeenkomsten vertonen met de professio-
nele bureau cratie. De in dit onderzoek bestudeerde verandering leidde tot een organisatie 
waarbinnen docenten in resultaatverantwoordelijke teams gingen samenwerken. In het 
onderzoek stonden het samenwerken in teams en het functioneren van de docenten cen-
traal. Om het geldigheidsbereik van de bevorderende en belemmerende condities te bepa-
len, kunnen we ons de vraag stellen in hoeverre de karakteristieken van een hogeschoolorga-
nisatie gelden voor andere organisaties. Van belang voor het geldigheidsbereik van de 
genoemde condities is dat deze zijn bepaald in een omgeving waar de aanwezigheid van 
professionals dominant is. Als we de organisatieconﬁ guratie en het coördinatiemechanisme 
van de vier onderzochte hogescholen vergelijken met die van andere professionele organisa-
ties, dan lijkt het geldigheidsbereik van de genoemde belemmerende en bevorderende 
condities vooralsnog niet in te perken.
De vraag is of het geldigheidsbereik beperkt is tot dit type organisaties of dat het zich 
uitstrekt tot organisaties als bijvoorbeeld universiteiten, kennisinstituten of andere organisa-
ties waar in hoofdzaak professionals werkzaam zijn. Professionals verwachten door een eigen 
identiteit in belangrijke mate inhoud te kunnen geven aan het eigen autonome functioneren 
(paragraaf 2.2). Zij wensen te kunnen participeren in de totstandkoming van de organisatie-
verandering. Zonder participatie dient de veranderaar rekening te houden met weerstand. 
Het geldigheidsbereik van condities die belemmeren dan wel bevorderen dat professionals 
gaan samenwerken, wordt naar het lijkt beperkt tot situaties waar de aanwezigheid van 
professionals dominant is.Toch is bij het bepalen van het geldigheidsbereik enige terughou-
dendheid op zijn plaats. 
Er zijn tussen kennisintensieve organisaties onderling namelijk aanzienlijke verschillen.
1.   Een hogeschool waar docenten werkzaam zijn kan in het algemeen beschouwd worden 
als een non-proﬁ t organisatie, in principe kan de zaak niet failliet. Ofschoon hogescholen 
ook marktgerichte activiteiten verrichten zoals advieswerk, is er bij een hogeschool in 
mindere mate sprake van markttucht. 
2.   Verder kan genoemd worden dat de docent veel oogcontact met de klanten (studenten) 
heeft zonder voortdurend in de schijnwerpers van publiciteit te staan. 
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Een verdere beperking van het geldigheidsbereik kan worden veroorzaakt door een tweetal 
situaties of omstandigheden. Ten eerste: een gedwongen verandering. Het is nog maar de 
vraag of de genoemde condities gelden in situaties waarbij organisatieveranderingen het 
gevolg zijn van bijvoorbeeld economische of politieke omstandigheden. In dergelijke 
omstandigheden is er soms minder tijd voor de verandering en is participatie van de mede-
werkers niet altijd mogelijk. Ten tweede: een conﬂ ictsituatie. Gelden de genoemde condities 
ook als er grote conﬂ icten bestaan in (delen van) een organisatie? Conﬂ icten kunnen de 
verandering gaan overheersen waardoor het participeren van professionals onder druk komt 
te staan. De veranderaar kan hierop reageren door een autocratische veranderstrategie te 
hanteren. Dit roept echter nog meer weerstanden op en het draagvlak voor de verandering 
verdwijnt dan geheel. Om deze beide hierboven genoemde redenen (een gedwongen 
verandering of conﬂ ictsituatie) is bij het toekennen van een geldigheidsbereik eveneens 
terughoudendheid op zijn plaats.
7.4.2 Beperkingen van dit onderzoek
Bij dit onderzoek zijn teamrollen in de teams onderbelicht gebleven of niet aan de orde 
gekomen. Onderbelicht is de relatie tussen de invulling van bepaalde teamrollen (Belbin 
2002) bij het samenstellen van teams en het gaan samenwerken in teams. Uit het onder-
zoek blijkt dat bij de samenstelling van de teams in het jaar 2000, kwaliﬁ caties die bij het 
werken in teams van belang zijn, nauwelijks aan de orde zijn geweest. Voorbeelden van 
dergelijke kwaliﬁ caties zijn teamrollen als zorgdrager, specialist, voorzitter en monitor. 
Mogelijk bestaat er een relatie tussen enerzijds de invulling van de teamrollen en de 
samenstelling van de teams en anderzijds de mate van samenwerken in de zeventien 
onderzochte teams. Wij hebben de vaardigheden en talenten van de docenten in relatie tot 
gewenste invulling van teamrollen en het gaan samenwerken in teams echter niet onder-
zocht en kunnen hierover geen uitspraak doen.
7.4.3 Aanbevelingen voor vervolgonderzoek 
 
Door dit onderzoek is onze kennis van condities die docenten ertoe bewegen samen te 
werken in teams, vergroot. Indien een onderzoek inzicht levert in bepaalde zaken, leidt dat 
tot een aantal antwoorden maar zeker ook tot nieuwe vragen. Zo ook bij dit onderzoek. 
Aan de hand van het beschreven onderzoek zijn nieuwe vragen te formuleren, die naar 
onze mening verder onderzoek rechtvaardigen. 
Verder onderzoek naar de opbrengst van het samenwerken in resultaatverantwoordelijke teams
Met de verandering hadden de bestuurders een bepaalde opbrengst voor ogen en er is 
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verder onderzoek nodig om te bekijken of die beoogde resultaten zijn bereikt. In deze 
studie is geen outputmeting gedaan. Wel is op beperkte schaal gekeken naar de waarde-
ring van opleidingen door het beroepenveld, door studenten en bij accreditaties. De 
uitkomsten daarvan zijn te summier om er conclusies aan te kunnen verbinden. De vol-
gende vragen rijzen daarbij op. Heeft de verandering, het werken in resultaatverantwoor-
delijke teams, op langere termijn een toegevoegde waarde in termen van: 
 •  het percentage geslaagde studenten binnen de gestelde studieduur? 
 •  de waardering door het beroepenveld van de afgestudeerde studenten, met andere 
woorden sluit de inhoud van de studie aan op de vraag? 
 •  de nieuwe organisatiestructuur, biedt deze een perspectief voor een carrière als 
docent bij het hoger onderwijs?
Om deze vragen te beantwoorden, is aanvullend onderzoek nodig. 
Verder onderzoek naar de gevolgen van het verbreken van bestaande sociale relaties
In dit onderzoek is een samenhang naar voren gekomen tussen het verbreken van sociale 
relaties en de mate van teamsamenwerking. Het verbreken van de sociale relaties heeft bij 
teams geleid tot een negatief oordeel over de samenwerking. Teams waarbinnen de sociale 
relaties zijn gehandhaafd, oordeelden positief over de teamsamenwerking. Vooral het 
vóórkomen van negatieve reacties bij docenten die al jarenlang vol overgave in de hoge-
schoolorganisatie in teams (vakgroepen) hebben samengewerkt, is interessant. Het verbre-
ken van de sociale verbanden heeft ervoor gezorgd dat een groot aantal docenten besloot 
zich niet in te spannen voor het samenwerken in de nieuwe teams. We kunnen ons afvra-
gen waarom docenten zo lang vasthouden aan sociale relaties uit het verleden. Betreft het 
een vijandbeeld dat de vakgroepen van elkaar hadden, dat negatieve beelden oproept? Of 
was het de geborgenheid van een bestaande veilige situatie met daaraan gekoppeld een 
grote mate van vrijheid die verbroken werd? De vraag rijst: heeft het verbreken van sociale 
relaties geen negatieve gevolgen indien aan de eerder in dit onderzoek genoemde eisen 
rond participatie, zelfregulatie en leermogelijkheden is voldaan? Vanuit deze vraag wijzen 
wij op het belang van verder onderzoek naar de gevolgen van het bij een organisatieveran-
dering verbreken van sociale relaties op het samenwerken in teams.
7.4.4  Reflectie op het onderzoek
In deze paragraaf blikken wij terug op het onderzoek. Dit onderzoek heeft plaatsgevonden 
in een - voor het onderwijs - turbulente tijd, met veel publiciteit over (vermeende) tekortko-
mingen en negatieve ontwikkelingen in het hoger onderwijs. Door een toenemende 
maatschappelijke druk op het onderwijs lijkt de noodzaak om te veranderen te worden 
erkend. De vraag is echter of bij de docenten (de onderwijsgevenden) voor al deze veran-
deringen een draagvlak ontstaat. Uit dit onderzoek blijkt van enthousiasme bij de docenten 
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voor de zoveelste organisatiewijziging geen sprake te zijn. Verder blijkt uit dit onderzoek 
dat de grootste verschillen tussen de positief en hecht samenwerkende teams en de teams 
met weinig of geen teamsamenwerking te maken hebben met de wijze waarop de veran-
deraar met de docenten in de teams is omgegaan en met de ontwerpcondities voor teams 
en de interactie tussen de teamleden. Om deze redenen gaan wij bij deze reﬂ ectie ten 
eerste in op de vermeende koppeling tussen de veranderaars die de organisatieverande-
ring aanstuurden en het gaan samenwerken van docenten in teams. Ten tweede gaan we in 
op het verband tussen de ontwerpcondities voor teams en het gaan samenwerken van 
docenten in teams.
Rol veranderaars en samenwerken in teams 
In de literatuur wordt een beeld geschetst dat managers die beweren dat het werken in 
teams zorgt voor minder hiërarchie, voor minder managementlagen, tot betere communi-
catie en tot een betere kwaliteit van het (vraaggestuurde) onderwijs leidt, een weg bewan-
delen die uiteindelijk leidt tot rechtstreekse frustratie van alle betrokkenen (Van Nistelrooij 
en van de Ven, 2002). Er wordt ook wel gesuggereerd dat docenten het liefst zichzelf 
managen en dat het verstandig is als een manager niet boven de docenten gaat staan, 
maar zich er meer tussen beweegt. Het gaat in plaats van leidinggeven aan docenten dan 
ook meer om het beïnvloeden ervan; om horizontaal sturen, het koesteren van talent, het 
creëren van draagvlak en het stimuleren van de onderlinge samenwerking binnen en 
tussen de teams (Wanrooij, 2001). In de praktijk blijkt dit niet zo eenvoudig te zijn, want 
sommige managers denken door het organiseren van enkele studiedagen of werkconferen-
ties draagvlak voor de verandering en hun ideeën te krijgen, maar ze hebben dan aan het 
einde mogelijk te maken met teams die niet samenwerken. Zoals ook uit dit onderzoek 
blijkt. Volgens Boonstra (2004) is er onder invloed van de globalisering en toenemende 
omgevingscomplexiteit, een trend in de richting van meer decentralisatie en zelfmanage-
ment van medewerkers. Deze trend vergroot het gewicht van de factor ‘mens’, met zijn 
interacties en zijn mogelijk gebrek aan zinbeleving. Managers (veranderaars) zullen onver-
mijdelijk meer aandacht aan interacties op de werkvloer behoren te besteden. Als mana-
gers (veranderaars) het gewicht hiervan niet onderkennen dan blijft de kans groot dat zij in 
een organisatieveranderproces onaangenaam verrast worden. Deze opvatting van Boonstra 
is eveneens bij dit onderzoek van toepassing. Bij twee onderzochte hogescholen met acht 
resultaatverantwoordelijke teams wordt de rol van de veranderaar door de docenten 
negatief beoordeeld. Bij zeven teams van deze beide hogescholen is sprake van weinig tot 
geen samenwerken. Bij de twee andere onderzochte hogescholen met negen teams wordt 
de rol van de veranderaar juist positief beoordeeld. Bij zeven teams van deze twee hoge-
scholen is sprake van positief en hecht ontwikkelde teams.
De resultaten van dit onderzoek bevestigen het belang van het door de veranderaar 
creëren van een draagvlak voor de verandering, van het goed communiceren over het 
waarom van de verandering en over de wijze waarop de verandering wordt uitgevoerd. 
262
Ook de sensitiviteit van de veranderaar is van belang, de veranderaar dient ruimte te laten 
aan én een antenne te hebben voor opvattingen van docenten over bijvoorbeeld het 
handhaven of verbreken van bestaande sociale contacten. 
Als het gaat om het sturen van professionals wordt in veel gevallen teruggegrepen naar het 
coördinatiemechanisme van Mintzberg (1979, 1983): standaardisatie van output en werkpro-
cessen, onderlinge aanpassing en direct toezicht. Naast deze directe sturingsdimensie wordt 
in de literatuur ook een sturingsdimensie besproken die betrekking heeft op het onderscheid 
tussen taakinhoudelijke en relationele sturing (van Nistelrooij, 2000). Een onderscheid dat het 
mogelijk maakt om te kijken naar sturing op onderlinge relaties en samenwerking. De 
sociotechniek wijst op het belang van een geschikte organisatiestructuur, echter het ontwer-
pen, invoeren en begeleiden van teams en het werken in teams blijft mensenwerk. Als wij bij 
dit onderzoek vanuit het standpunt van de docenten kijken naar de kwaliteit van het werk, de 
kwaliteit van de organisatie en de kwaliteit van de arbeidsverhoudingen dan lijken de 
argumenten contra de organisatieverandering soms sterker dan de argumenten pro organi-
satieverandering (zie paragraaf 5.3.4). Docenten zijn er net als andere professionals in het 
algemeen op uit om hun kennis en vaardigheden zoveel mogelijk te perfectioneren (Kapteyn, 
1998). Voor veel betrokken docenten betekent het werken in teamverband en het toenemen 
van de eigen teamverantwoordelijkheid een aantasting van hun autonomie. Boonstra (2004) 
wijst in dat geval op het groeiende inzicht dat, zeker in kennisintensieve omgevingen, de naar 
evenwicht strevende ‘planned change’ en ‘organization development’ niet meer voldoen, 
omdat die benaderingen geen recht doen aan de complexheid van de werkelijkheid. 
Boonstra noemt onder meer de globalisering en ontwikkelingen in de communicatietechno-
logie als complicerende factoren. Uit ons onderzoek blijkt dat nog een geheel andere compli-
cerende factor aan te wijzen is. Namelijk dat de zinbeleving van docenten geen gegeven is, 
laat staan een gedeelde zinbeleving in een team. Er kan niet langer zomaar vanuit worden 
gegaan dat een gemeenschappelijke betekenis van teamwerk vanzelfsprekend is.
Er zijn echter meer complicaties, kennelijk is er bij de bestuurders een belang dat leidt tot 
allocatie van werk in teams, dit belang is niet of maar gedeeltelijk bekend bij de docenten. 
Om dat belang te begrijpen verplaatsen we ons in het standpunt van de manager of bestuur-
der. Uit het onderzoek van de vier theoriegebieden blijkt dat de manager of bestuurder zich 
sterker vereenzelvigt met het belang van de gehele organisatie dan de meeste professionals, 
die richten zich op de vakinhoud. De manager is echter met betrekking tot de te verrichten 
taak in het algemeen minder deskundig dan de teamleden. Door deze verschillen in vereen-
zelvigen is dus een grote spanning ingebouwd die tijdens het implementatieproces tot uiting 
komt (Metsemakers, 2005) . Afgaande op een veelheid aan bedrijfskundige publicaties, 
managementcongressen en reportages in vakbladen, blijkt dat er een bijzonder prestige 
verbonden lijkt te zijn aan het veranderen dat maakt dat managers zich graag identiﬁ ceren 
met veranderen. De vraag of verandering in organisaties wenselijk is, wordt inderdaad door 
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veel auteurs bevestigend beantwoord. De motieven om te veranderen lopen echter uiteen, 
dominant is het managementdenken dat veranderen goed en noodzakelijk is om de concur-
rentie voor te blijven. Veel auteurs stellen echter dat er te weinig aandacht is in de organisa-
tiekunde voor de menselijke factor. De Caluwé en Vermaak (2004) zeggen hierover: “The 
tendency to forget the human factor and to pay a lot of attention to decisions about the 
outcomes of change, but little to the change process and implementation just creates new 
problems, such as a lack of support , unnecessary resistance, and so on.” 
In zijn proefschrift “Schaamte en verandering” schrijft van der Ven (2006) over organisaties en 
organisatieveranderingen: “Organisaties kunnen worden beschouwd als belichaming van het 
rationele, voorstellende denken en organisatoren (managers, organisatieadviseurs, trainers) 
als vertegenwoordigers daarvan. Die belichaming impliceert een zekere blindheid voor het 
illusiekarakter dat de voorstelling aankleeft en een bepaalde heerszuchtigheid , die, overeen-
komstig het karakter van de voorstelling, weerstanden wil inkapselen. De ‘ander’ in de 
organisatie biedt hier weerstand tegen en het is mogelijk dat de organisator in de confronta-
tie met de ‘ander’ geraakt wordt door het verdriet en de pijn die de organisatie-‘ander’ 
vertoont”. De resultaten uit dit onderzoek bevestigen dat er te weinig aandacht was voor de 
menselijke factor, zie de conclusies over het organisatieveranderproces op bestuurs- en 
hogeschoolniveau, paragraaf 7.3.1.
Ter afsluiting van deze subparagraaf een tweetal opmerkingen.
Ten eerste: het zou te ver voeren om alle schuld voor het falen van organisatieveranderingen 
en de mate van samenwerken in teams bij de beleidsmakers en de veranderaars te leggen. 
Ook de professionals zijn er debet aan, als zij zich ‘verkokerd’ blijven opstellen wordt het met 
een organisatieverandering en het samenwerken in teams ook niets.
Ten tweede: uit een onderzoek van Pelkmans en Smit (1999) naar de eﬀ ectiviteit van de 
invoering van teams in roc’s bleek de invoering het meest succesvol te zijn als de invoering 
meer zakelijk was aangepakt. Dat wil zeggen zonder grote of ideologische verhalen van het 
management, maar wel op basis van duidelijke analyses en heldere beleidsplannen. Dit beeld 
wordt in ons onderzoek bevestigd, docenten vinden het belangrijk om in tijden van verande-
ring goed geïnformeerd te worden over achtergronden en doelstellingen. Echter uit ons 
onderzoek blijkt ook dat alleen informatie over achtergronden, doelstellingen en noodzaak 
van de verandering niet leidt tot het gaan samenwerken in teams. Uit de resultaten van ons 
onderzoek blijkt dat de veranderaar welgemeende zorg behoort te betonen voor degenen 
die de verandering ondergaan en dat het verbreken van bestaande sociale relaties onge-
kende problemen bij de docenten veroorzaakt en de samenwerking in teams bijzonder 
belemmert. 
Ontwerpcondities voor teams en samenwerken in teams
Uit het onderzoek naar de realisatie van de ontwerpcondities voor teams blijkt dat een grote 
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meerderheid van de docenten zeven van de negen ontwerpcondities uit het theoretisch 
kader belangrijk vindt. Volgens hen behoren deze condities gerealiseerd te zijn om als team 
zelfstandig en succesvol te kunnen opereren. De keuze van de docenten voor deze zeven 
condities is onafhankelijk van de geconstateerde mate van samenwerken in de teams.
De onderzoeksresultaten geven aan dat naarmate minder ontwerpcondities in een team zijn 
gerealiseerd, de mate van samenwerken afneemt. Het verband tussen de ontwerpcondities 
voor teams en de groepsdynamica komt het meest duidelijk naar voren bij de aspecten 
compleetheid van de groepstaak, de taakverdeling en doelstelling, de interne teamstructure-
ring en inzetbaarheid in het team. Deze relatie valt als volgt te verklaren. De positief en hecht 
samenwerkende teams hebben een gedragen teamdoelstelling en geaccepteerde taakverde-
ling. Zij hebben daarmee een gemeenschappelijk belang voor hun werk gecreëerd. Uit het 
onderzoek blijkt dat de docenten hiertoe komen omdat zij elkaar als collega waarderen, er 
een grote betrokkenheid is en een bereidheid om van elkaar te leren, er overeenstemming is 
over de verdeling van baten en lasten en de teambelangen prevaleren boven de eigenbelan-
gen. Ten slotte hebben deze teams een teamleider die zijn taak op een wijze uitvoert die 
aansluiting vindt bij de teamgenoten, hij is de inspirator en motivator van het team.
Bij de teams met weinig of geen samenwerking in het team, is er sprake van minder betrok-
kenheid en minder bereidheid om van elkaar te leren, van minder overeenstemming over de 
verdeling van baten en lasten en prevaleren de eigenbelangen soms boven het teambelang. 
Daardoor zijn de zeven ontwerpcondities voor teams in belangrijke mate niet gerealiseerd. 
Ten slotte hebben deze teams een teamleider die zijn taak op een wijze uitvoert die minder 
aansluiting vindt bij de teamgenoten, hij is niet de inspirator en motivator van het team.
In zijn boek “De gekantelde school; organisatie van zelfgestuurd onderwijs”, besteedt Van 
Delhoofen (1998) aandacht aan teamwerk bij professionals. Docenten krijgen in teams een 
breder takenpakket en ontwikkelen een bredere professionaliteit die niet uitsluitend berust 
op vakkennis. De verbreding zit met name in het begeleiden van leerprocessen van studen-
ten. De professie wordt in gezamenlijkheid uitgeoefend en in veel mindere mate op puur 
individuele basis. Uit ons onderzoek blijkt echter dat deze gezamenlijkheid geen vanzelfspre-
kendheid is. Met name het verbreken van sociale relaties uit het verleden, zorgt ervoor dat 
docenten besluiten zich minder in te spannen voor het samenwerken in voor hen ‘nieuwe’ 
teams. Het betreft met name de intersubjectiviteit (de ontdekking en ervaring van de ander) 
van docenten bij het samenwerken in teams met andere docenten.
Hiermee is, met inachtneming van de in paragraaf 7.3 genoemde nuanceringen, een belang-
rijke samenhang vastgesteld tussen de mate van samenwerken in teams, de mate waarin 
zeven van de negen ontwerpcondities voor teams zijn gerealiseerd en de groepsdynamica. 
Ter afsluiting van deze reﬂ ectie menen wij tot het volgende inzicht te zijn gekomen.
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 •  Het voorliggende onderzoek is in vergelijking met andere onderzoeken over teamwerk 
breder geproblematiseerd en omvat daarmee een uitgebreid overzicht van condities 
die bij het samenwerken in teams van belang kunnen zijn.
 •  Er is een samenhang aangetoond tussen factoren die buiten en binnen het team 
liggen en de mate van het gaan samenwerken in teams. Het betreft de realisatie van de 
ontwerpcondities voor teams, de groepsdynamica en de opstelling van de veranderaar 
bij de invoering en uitwerking (zoals de samenstelling) van de teams.
 •  De doelstelling van de bestuurders was door de organisatieverandering (resultaatver-
antwoordelijke teams aan de basis) meer verantwoordelijkheid bij de teams te ontwik-
kelen voor beter onderwijs. Deze doelstelling is in beperkte mate gerealiseerd. Vanuit 
dit perspectief is het vreemd dat recent een extra bestuurslaag is ingevoerd. Hiermee 
wordt de hiërarchie en daarmee de afstand tussen werkvloer en bestuurders vergroot. 
Er is een samenhang aangetoond tussen enerzijds de mate van realisatie van de ontwerpcon-
dities voor teams, de opstelling van de veranderaar en de groepsdynamica en anderzijds de 
vermeende samenhang tussen de positief en hecht ontwikkelde teams en de teams met 
weinig tot geen samenwerking.
7.4.5 Tot slot
Hetzelfde zien, maar het zo zien als niemand het ooit zag
Jules Deelder
Afgezien van het woord vooraf komen pas in hoofdstuk zeven van dit proefschrift passages 
die geschreven zijn in de eerste persoon enkelvoud. Deze afsluitende paragraaf van het 
laatste hoofdstuk lijkt mij het meest geschikt om een aantal persoonlijke opvattingen te 
etaleren, die aan het onderwerp van deze studie gerelateerd zijn. Het gaat hier om opvat-
tingen gebaseerd op een visie op de relaties tussen mensen die, binnen een organisatie, 
hun werk in teams uitvoeren. Deze studie is begonnen vanuit een interesse voor organisa-
tieveranderingen. Als docent maakte ik mee dat een organisatieverandering bij de hoge-
school waar ik werkzaam was, nogal stroef verliep. Ik richtte mijn aandacht eerst op de 
manier waarop het verandertraject werd georganiseerd. Later begon ik me ook te interes-
seren voor het samenwerken van docenten in de teams. Ik vroeg me af wat hen ertoe 
bewoog al dan niet in een team te gaan samenwerken. Uit de casestudies bleek namelijk 
dat docenten niet altijd rekening houden met de belangen van de organisatie en van 
collega-docenten. Bij het gaan samenwerken in teams is een sterke betrokkenheid van 
docenten en veranderaars van onmisbaar belang. Die ‘relatie tot de ander’ is de leidraad in 
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de ﬁ losoﬁ e van Levinas (2003), hij laat zien dat juist in de betrokkenheid van het ik de 
eigenheid van het ik tot uitdrukking komt. Volledige zelfreﬂ ectie van het ik, de al het 
andere uitsluitende identiﬁ catie van het ik met zichzelf, zou het ik echter tot een speelbal 
maken van de omgeving. Zelfhandhaving van het ik vereist in de opvatting van Levinas, 
een open relatie met de omgeving: het ik vindt zichzelf in de relatie met de ander. Het ik 
vindt zichzelf niet zomaar in de ander maar, zo stelt Levinas, slechts in het gelaat van de 
ander. Want net zo goed als het ik gesloten blijft voor de ander, blijft de ander gesloten 
voor het ik. Maar zonder de ander is er geen ik. Alleen in gesprekken met de ander kan het 
ik zich ontwikkelen. Voor het gaan samenwerken in teams is het van belang dat gesprekken 
(dialoog) tussen de teamleden zodanig gestructureerd zijn, dat alle leden in de gelegen-
heid (kunnen) zijn hun eigen opvattingen naar voren te brengen. Dat wil zeggen dat zij 
vanuit hun eigen, door belangen gevoede perspectief kunnen participeren, zonder gebon-
den te zijn aan de opvattingen en belangen van de ander. De teamleden kunnen zelf hun 
voor- en afkeuren uitspreken, hun eigen keuzes maken. Voor het ontstaan van een betrok-
kenheid in een team is deze regelmogelijkheid van groot belang. Er is pas sprake van een 
gesprek wanneer de teamleden de mogelijkheid (regelcapaciteit) hebben om naar eigen 
bevindingen oplossingen te realiseren voor mogelijke problemen. Bijvoorbeeld bij de 
overgang van een vakgroep of onderwijsteam naar een resultaatverantwoordelijk team 
met ‘de ander’ als teamlid.
Bij de overgang naar een nieuw team kunnen twee problemen optreden. Het eerste 
probleem is dat ongebonden participatie de weerstand tegen samenwerking in een nieuw 
team eerder kan versterken dan wegnemen, zeker als er sprake is van een al langer 
bestaand wantrouwen. Er bestaat een gerede kans dat teamleden, gewend aan de oude 
machtsstrijd in een organisatie met een vakgroepstructuur, de hun verkregen regelcapaci-
teit slechts gebruiken als een soort machtswapen voor het nastreven van het eigenbelang 
zonder voldoende oog te hebben voor de belangen van de ander (de overige teamleden). 
Van een werkelijke betrokkenheid bij de samenwerking in teams is dan geen sprake. Het 
tweede probleem is dat het de teamleden ontbreekt aan kennis en informatie over het 
werken in de nieuwe teamstructuur. Een mogelijke oplossing voor deze problematiek kan 
gevonden worden door kritiek op de bijdrage van de ander alleen toe te staan wanneer 
deze kritiek vergezeld gaat van voorstellen met hetzelfde doel. Op deze wijze kan worden 
voorkomen dat de bijdrage van de ander beschouwd wordt als een product van een ander 
subsysteem (vakgroep), dat een inbreuk doet op het eigen subsysteem (vakgroep). Waarbij 
het de machtsverhouding tussen de subsystemen (vakgroepen) is die bepaalt welke 
voorstellen het zullen winnen. In plaats van macht tegen macht (vakgroep tegen vakgroep) 
kan bovenomschreven overlegstructuur (dialoog) bij een mogelijk ongelijk verdeelde regel-
capaciteit er voor zorgen dat de betrokkenheid bij het samenwerken in het team een 
belangrijk aspect van overleg wordt. Dit betekent overigens niet dat macht bij het overleg-
gen geen rol speelt. Er zal altijd een rol zijn voor het management dat zijn machtsoverwicht 
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behoort te gebruiken wanneer teamleden zich op basis van persoonlijke motieven en 
belangen blijven verzetten tegen het werken in een bepaald team.
Voor het deelnemen aan teamwerk is het van belang dat alle teamleden in essentie kennis 
hebben van wat het werken in de nieuwe teamstructuur voor hen betekent. Er is een 
referentie kader nodig, anders kunnen zij niet inschatten wat het samenwerken in de nieuwe 
teams inhoudt, geen keuzes maken en niet met verantwoordelijkheid participeren. Om de 
nodige kennis te verwerven is naast functiegerichte scholing een aantal opleidingsactivi-
teiten op het gebied van teamwerk gewenst. (Uit de interviews, paragraaf 5.3.5, blijkt dat 67% 
van de docenten positief staat tegenover de noodzaak van een adviseur, met name bij 
verdere teamontwikkeling.) Verder kunnen contacten gelegd worden met organisaties die 
met een overeenkomstige overgang (problematiek) te maken hebben gehad. Mogelijk 
kunnen zo informatie worden verkregen en ervaringen worden uitgewisseld. 
Actieve participatie door teamleden, weliswaar gevoed door eigenbelang en tegelijkertijd 
begrensd door de betrokkenheid bij de belangen van de ander, vormt de basis voor een 
hechte en positieve samenwerking in een resultaatverantwoordelijk team. Ontwerp-
technische en groepsdynamische factoren bevorderen dan wel belemmeren slechts de 
samenwerking. Het komt op u zelf aan!
Ik wil besluiten met het eerste couplet uit een gedicht van Ton ter Horst:
 
GEDULD
Als ik hem zie, mijn broeder,
grieft het mij diep
als ik in hem
mijzelf maar niet herken.
Werkelijk schade lijd ik eerst
als hij niet-kennend langs mij loopt;
zijn pas zelfs niet vertraagt.
Wat had ik dan gehoopt?
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‘Samenwerken in teams een vanzelfsprekendheid?’ behelst een studie naar condities die 
bevorderen dan wel belemmeren dat professionals gaan samenwerken in resultaatverant-
woordelijke teams. De studie waarvan hier verslag wordt gedaan is gestart naar aanleiding 
van een bijzonder ingrijpende reorganisatie bij een hogeschool. Bij deze top-down doorge-
voerde reorganisatie is gekozen voor een nieuwe organisatiestructuur met aan de basis 
resultaatverantwoordelijke teams waarbinnen de onderwijsprocessen zijn gelegd. 
Tijdens het organisatieveranderproces was er sprake van een steeds terugkerend patroon: 
docenten wezen het teamconcept niet af, maar twijfelden wel aan hun vermogen verande-
ringen te realiseren die leiden tot het samenwerken in teams. Het was in deze context dat 
de onderzoeker de indruk kreeg dat zowel de veranderaars als de docenten geen duidelijk 
beeld hadden van de condities die bij het samenwerken in teams van werkelijk belang zijn. 
Over het samenwerken in teams bestaat een aantal theorieën die iets zeggen over condi-
ties voor samenwerking. Deze studie gaat uit van de veronderstelling dat de condities voor 
het gaan samenwerken in teams zijn te categoriseren in twee groepen van factoren:
1.   factoren buiten het team: het veranderproces op bestuurs- en hogeschoolniveau en de 
ontwerpcondities voor teams, 
2.   factoren binnen het team: de groepsdynamica met al haar aspecten, de interactie 
tussen de teamleden. 
In het voorliggend onderzoek bestuderen we de invloed van beide factoren op de mate 
van teamsamenwerking door professionals in een hbo-organisatie.
 
Opzet van de studie
Op basis van de onderzoeksvragen is een onderzoek uitgevoerd bij vier hogescholen met 
in totaal zeventien resultaatverantwoordelijke teams. Bij dit onderzoek onderscheiden we 
drie onderzoeksfasen.
Fase 1 Vooronderzoek
De doelstelling van het vooronderzoek was het bepalen van de onderzoeksaanpak. Het 
accent lag op het onderzoeken van directe en indirecte informatiebronnen. Voor het 
bepalen van onze positie bij het theoretisch onderzoek zijn vier theorievelden naar voren 
gekomen. Vanuit deze gebieden konden beoordelingscriteria (ook wel ‘condities’ genoemd) 
worden opgesteld voor het samenwerken in teams. De vier theorievelden zijn:
 •   ‘professionals en kennisintensieve organisaties’. Dit theorieveld geeft een beeld van 
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de karakteristieken van het toepassingsgebied van de methode en van degenen die 
dat gebied bevolken.
 •   ‘organisatieveranderkunde’. Dit theorieveld bekijkt vooral relevante concepten van 
organisaties, leiderschapsrelaties en hiërarchische relaties.
 •   ‘groepsdynamica’. Dit theorieveld geeft een beeld van groepsprocessen en groeps-
verschijnselen.
 •   ‘ontwerpcondities voor teams’. Dit theorieveld geeft een beeld van factoren die in 
belangrijke mate het werken in teams beïnvloeden.
De vier theorievelden worden bestudeerd en vervolgens met elkaar geconfronteerd. Uit 
deze confrontatie komt een verzameling beargumenteerde beoordelingscriteria (condities) 
voort. Deze condities zijn uitgangspunten voor het empirisch onderzoek. 
Fase 2 Hoofdonderzoek
Tijdens het hoofdonderzoek lag het accent op het empirische onderzoek bij vier hogescho-
len. In deze fase werd gezocht naar het antwoord op de onderzoeksvragen. Hierbij werd 
gebruik gemaakt van een protocol voor de uitvoering van de zeventien casestudies. Een 
belangrijk onderdeel van dit protocol was de uitwerking van twee onderzoeksinstrumenten: 
het gestructureerde interview en het survey. Bij vier hogescholen zijn achtereenvolgende 
casestudies uitgevoerd in 2004 en 2005. In totaal zijn ruim honderdvijfenzestig medewerkers 
uitgebreid geïnterviewd: honderdachtenveertig docenten, twaalf teamleiders, vier hoge-
schooldirecteuren en het hoofd van de afdeling Personeel en Arbeid. Daarnaast is veel 
relevante informatie ontvangen via de administraties van de deelnemende hogescholen en 
het facilitair bedrijf van de hogescholen . Ook het bijwonen van een groot aantal teambijeen-
komsten leverde de onderzoeker informatie op.
Fase 3 Synthese
De resultaten uit de theorie en het veldonderzoek worden in drie stappen geanalyseerd. Bij 
de eerste stap wordt geanalyseerd welke opvattingen docenten hebben over het organisatie-
veranderproces op bestuurs- en hogeschoolniveau. In deze stap worden ook de ontwerpcon-
dities voor teams geanalyseerd. Bij de tweede stap wordt geanalyseerd welke opvattingen 
docenten hebben over interactie in teams. In een tussenstap worden de analyses uit de eerste 
twee stappen geïnterpreteerd. Vanuit de theorie worden verklaringen gegeven voor het niet 
of maar ten dele aanwezig zijn van condities, er worden verbanden gelegd tussen die 
condities en de samenwerking in teams. Vervolgens worden vanuit de praktijk verklaringen 
gegeven voor deze verbanden. Met name de verklaringen van de docenten over deze 
verbanden zijn bekeken. Deze verklaringen komen mogelijk niet altijd overeen met de 
theorieën rond samenwerking in teams. Bij de derde stap worden de resultaten van de 




In het algemeen kan gezegd worden dat professionals, ook wel kenniswerkers genoemd, 
vakmensen zijn die zelfstandig werken en een substantiële opleiding gevolgd hebben. Onder 
zelfstandig werken wordt in deze studie verstaan dat docenten in hun eigen discipline 
zelfstandig werken en lesgeven, terwijl tegelijkertijd afstemming met collega’s onontkoom-
baar is vanwege het aantal klassen en de omvang en aard van het totale onderwijscurriculum. 
De binding tussen de professional en de organisatie ligt voor de professional in de uitdaging 
van zijn werk, met name in het uitvoeren van opdrachten die hij zichzelf gesteld heeft. Het 
gaat hierbij om het inzetten vanuit de eigen motieven, ideeën, visies, idealen, en met schep-
pend bezig zijn in overeenstemming met de eigen inspiratie (Weggeman, 1995; Van Delden, 
1992; Kerr e.a, 1977). De professional zal voor zijn betrokkenheid behalve naar materiële 
beloningen ook kijken naar sociale en psychische beloningen. Deze laatste twee beloningen 
bepalen in hoge mate zijn betrokkenheid bij de organisatiedoelen (Slootman 1991). Voor de 
in organisatieverband werkende professional geldt dat zijn inzet een bijdrage dient te leveren 
aan de realisering van de organisatiedoelstellingen. De van de professional gevraagde 
bijdrage impliceert bijgevolg samenwerking met andere medewerkers uit de organisatie. 
Echter het ‘moeten’ samenwerken met anderen betekent mogelijk een bedreiging voor de 
professionele autonomie en voor de actualisatie van de eigen ambities.
Hoewel professionals voor een groot deel hun werk zelf inrichten en zichzelf voor een 
belangrijk deel managen, is sturing en begeleiding door een ‘leider’ uiteindelijk een vereiste 
(Van Delden, 1992). Mogelijk kan deze sturing zorgen voor een goede samenwerking tussen 
individuele professionals zodat de organisatiedoelen bereikt worden. Toch is er een delicaat 
evenwicht tussen sturing en zelfsturing, waarbij voor leidinggevenden de professionele 
organisatie tot een ‘black box’ kan verworden die moeilijk toegankelijk is. Bij het beïnvloeden 
van professionals heeft het management een drietal mogelijkheden: sturen op invoer 
(standaardisatie van deskundigheid), sturen op doorvoer (beheersen van het werkproces; tijd 
en geld) en sturen op uitvoer (het speciﬁ ceren van het gewenste resultaat). Professionals 
accepteren dat het management bepaalt wat gedaan moet worden, zolang zij zelf maar de 
wijze van uitvoeren mogen bepalen. Volgens Mintzberg (1979) zijn professionals die werken 
in de operationele kern van een professionele organisatie niet te beheersen door het opleg-
gen van regels en procedures of door het toepassen van managementinformatiesystemen. 
De professional wenst zelf voor het grootste deel verantwoordelijkheid te dragen voor zijn 
besturing, hij wil aan de hand van een duidelijke speciﬁ catie van de gewenste resultaten zelf 
zijn werk managen.
Bij een organisatieveranderproces in een kennisintensieve organisatie, zijn participatie en 
communicatie belangrijke aspecten voor professionals. Daarom zal de wijze waarop het 
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management met de professionals omgaat, in belangrijke mate het accepteren en welslagen 
van een organisatieverandering bepalen. Wil de operationele kern van een professionele 
organisatie geïnteresseerd raken in de ontwikkeling en uitvoering van een organisatieveran-
dering, dan kan deze het beste voor een belangrijk deel participatief plaatsvinden. Daarvoor 
is tenminste nodig dat breed én diep gecommuniceerd wordt over de aard en omvang van 
de aanwezige en potentiële gemeenschappelijke waarden in de organisatie. Het organisatie-
veranderproces zal de professional voldoende mogelijkheden bieden zijn natuurlijke 
behoefte aan vrijheid en onafhankelijkheid te manifesteren. De veranderaar kan het best de 
organisatiedoelen zodanig vertalen in haalbare uitdagende groepsdoelen, dat zoveel 
mogelijk overeenstemming wordt bereikt tussen de afgeleide groepsdoelen en de persoon-
lijke doelen van de betrokken professionals. 
Het veranderen van organisaties
Bestaat er een beste manier van veranderen? Volgens veel auteurs is dat niet het geval. Het 
veranderen van organisaties behoort te worden toegespitst op de speciﬁ eke omstandighe-
den (zoals ‘organisatiefactoren’) waarin een bedrijf of instelling zich op dat moment bevindt. 
Bijvoorbeeld op kenmerken van de te introduceren vernieuwing, op de bereidheid van 
medewerkers, op de verandercapaciteit van de organisatie en het sturingsvermogen van de 
managers. De veranderaar dient over kennis van organisatiekunde te beschikken om de juiste 
verandermethode te kunnen selecteren. We trekken voorzichtig de conclusie dat zowel de 
maakbaarheid van een organisatie als de stuurbaarheid van een verandering relatief zijn en 
dat totale beheersing wellicht een utopie blijkt te zijn. Elke verandering vraagt een bepaalde 
verandermethodiek, de hiervoor genoemde kenmerken kunnen daarbij een leidraad vormen. 
Het komt niet vaak voor dat voor iedere situatie alle stappen van het veranderproces gede-
tailleerd worden aangegeven. Verder zijn veel modellen voor het veranderen van een organi-
satie lineair en sequentieel van opzet, dit kan een bezwaar zijn omdat bij onvoorziene 
omstandigheden er aan verandertrajecten geen einde lijkt te komen. Doelbewuste en niet 
doelbewuste organisatieveranderingen interfereren in het algemeen met elkaar, geformu-
leerde doelstellingen zijn vaak niet haalbaar en veranderaars hebben soms moeite met het 
nemen van beslissingen (Brunson en Olson, 1993). 
De groepsdynamica
De groepsdynamica gaat over het gedrag van mensen in kleine groepen (minder dan twintig 
personen). Groepsgedrag wordt meestal aangeduid met de term ‘interactie’. Interactie wordt 
bepaald door twee factoren: eisen die een taak stelt en de persoonlijkheid van de groeps-
leden. In het algemeen zijn wij geneigd om te gaan met mensen die we sympathiek vinden. 
Gevoelens van sympathie en antipathie bepalen in sterke mate de interactie in groepen. 
Billijkheid wordt als een algemeen aanvaarde norm beschouwd waarvan men verwacht dat 
die ook in de eigen situatie geldt. 
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Prestatieverschillen in teams komen voor of worden als zodanig ervaren, deze kunnen 
negatieve gevolgen hebben voor de billijkheidsperceptie en daarmee voor andere zaken 
zoals werktevredenheid en het willen samenwerken in teams. Een van de problemen bij 
teamwerk is dat individuele inspanningen worden samengesmolten om tot een teamproduct 
te komen. De individuele bijdrage is moeilijk te identiﬁ ceren en daardoor is het niet eenvou-
dig om sommige teamleden extra te belonen. In het algemeen zal een individueel teamlid 
zich inspannen wanneer hij verwacht dat zijn bijdrage aan de groep leidt tot een gewaar-
deerde opbrengst, dit geeft hem een goed gevoel. 
Communicatie is de belangrijkste vorm van interactie in en tussen groepen en heeft een zake-
lijke en relationele functie. Groepen ontwikkelen vaak bepaalde communicatiepatronen 
waarbij sommige leden een centralere plaats innemen dan anderen, men spreekt ook wel van 
communicatienetwerken. In het algemeen bepaalt een positie in het netwerk mede wie de 
leider wordt, hoe snel en nauwkeurig taken uitgevoerd worden en hoe tevreden de groepsle-
den zijn met de groepsinteractie en het eigen aandeel daarin. 
Groepen ontwikkelen normen over hoe men met de taak en met elkaar dient om te gaan en 
over hoe zich te verhouden tot de buitenwereld. Groepen dwingen vaak een bepaalde 
conformiteit af, men kan niet zomaar van de norm afwijken. Voor het handhaven van deze 
conformiteit oefent de groep pressie uit die aanzienlijk kan zijn. 
De ontwerpcondities voor teams.
In de literatuur wordt een veelheid aan factoren genoemd die in belangrijke mate het functio-
neren van een team beïnvloeden. Het meeste inzicht bestaat in wat Kuipers en Van 
Amelsvoort (1990) noemen ‘de kritische speciﬁ caties van de relatie tussen team en organisatie 
(externe structuur) en van de relaties binnen de groep (interne structuur)’. Uit de literatuurstu-
die over ontwerpspeciﬁ caties voor teams blijkt in het algemeen een redelijke eensgezindheid 
over ontwerpprincipes die voor het werken in teams van belang zijn. Aan de hand van de 
literatuurstudie over het ontwerpen van teams kunnen negen principes gelden als condities 
voor het samenwerken in teams. Onderstaande ﬁ guur geeft een gecomprimeerd overzicht 




De groepstaak behoort compleet te zijn, duidelijke grenzen te hebben en gekoppeld te kunnen worden aan 
een meetbaar resultaat.
2 Regelmogelijkheden
Het team heeft interne en externe speelruimte nodig en behoort daarvoor over voldoende regelmogelijkheden 
en bevoegdheden beschikken.
3 Onderlinge afhankelijkheid
De teamtaken behoren onderlinge afhankelijkheid te vertonen zodat de activiteiten in het werkproces van de 
teamleden elkaar aanvullen.
4 Omvang team
De teamomvang behoort zodanig te zijn dat het team als geheel een herkenbare bijdrage aan de organisatie 
kan leveren en niet te kwetsbaar is.
5 Inzetbaarheid teamleden Interne statusverschillen mogen een flexibele werkverdeling en interne mobiliteit niet in de weg staan.
6 Aanspreekpunt in het team Binnen het team is zowel voor de interne als voor de externe coördinatie een aanspreekpunt aanwezig.
7 Werkruimte
Voor het uitvoeren van het werk beschikt het team over eigen middelen, bovendien kunnen de teamleden 
elkaar makkelijk bereiken. 
8 Beheers- en stuursystemen 
De beheers- en stuursystemen behoren aan te sluiten op de zelfstandigheid en verantwoordelijkheid van het 
werkproces en bij de taken van het team.
9 Beloningssysteem
Het beloningssysteem behoort gekoppeld te zijn aan de breedte van inzetbaarheid van de teamleden en aan te 
sluiten op ‘teamwerk’.
Door het bestuderen van literatuur over professionals, organisatieveranderingen, ontwerp-
condities en groepsdynamica is een uitgebreid overzicht verkregen van condities die moge-
lijk bevorderen dan wel belemmeren dat professionals in een team gaan samenwerken. Bij 
nadere beschouwing blijkt een aantal aspecten dominant aanwezig in de verzameling van 
condities, die aspecten kunnen als belangrijk worden gekwaliﬁ ceerd. Onderstaande ﬁ guur 
geeft een gecomprimeerd overzicht van deze condities weer. 







Participatie - Communicatie - Tijdsverloop
Veiligheid - Rol veranderaar
Groepstaak - Zelfstandigheid - Afhankelijkheid
Teamomvang - Inzetbaarheid - Leiderschap - Middelen, 
communicatie - Systemen - Beloning
Inhoud werk - Communicatie - Individuele prestatie





De mate van teamsamenwerking wordt door de docenten van de zeventien resultaatverant-
woordelijke teams verschillend gewaardeerd. Er is sprake van een hecht en positief samen-
werkend team als een grote meerderheid van de docenten de samenwerking positief 
beoordeelt. In de antwoorden op de interviewvraag “In hoeverre vormen jullie een team, en 
waaruit bklijk dat?” geven de docenten uit acht teams aan dat zij een hecht en positief 
samenwerkend team vormen. Echter, bij vijf teams geeft de meerderheid van de docenten 
aan dat binnen hun team sprake is van weinig samenwerking. De docenten van vier teams 
geven aan dat er in hun team sprake is van weinig of vrijwel geen samenwerking.
De docenten uit de acht positief en hecht samenwerkende teams doen over hun samenwer-
king de volgende uitspraken: ‘we hebben oog voor de beperkingen en mogelijkheden van 
elkaar als teamlid, we steunen elkaar, we vragen elkaar advies en stemmen de teamtaken met 
elkaar af, we spreken elkaar aan op onze verantwoordelijkheid en we maken een positieve 
onderwijsontwikkeling door, we hebben een gevoel van verbondenheid met elkaar’. 
Bij de teams waar sprake is van weinig of geen samenwerking doen docenten de volgende 
uitspraken: ‘het gaat gewoon niet goed ieder gaat zijn eigen gang, afspraken worden niet 
nagekomen, er is geen communicatie, weinig betrokkenheid en er heerst geen teamgeest’. 
Deze uitspraken zijn gespiegeld aan die van de docenten uit de positief en hecht samenwer-
kende teams. Buiten de hiervoor genoemde aspecten voeren vrijwel alle docenten van de 
vier teams van de hogeschool Werktuigbouw en het team BE het frequent wijzigen van 
teamsamenstelling en teamleiderschap aan als een belangrijke reden voor het niet functio-
neren van het team. 
Beoordeling teamsamenwerking 
In de interviews geven docenten hun meningen over het veranderproces op bestuurs- en 
hogeschoolniveau, de ontwerpcondities voor teams en de groepsdynamica. In onderstaande 
tabel worden deze meningen overzichtelijk weergegeven.
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Mate van samenwerking Positief en hecht Weinig Vrijwel geen
Teams AF VP T1 BL CV SB CE FR AC BE PF PM IB DM IE P HM
Veranderproces op bestuursniveau
Participatie – – – – – – – – – – – – – – – – –
Communicatie – – – – – – – – – – – – – – – – –
Rol veranderaar – – – – – – – – – – – – – – – – –
Veranderproces op hogeschoolniveau
Rol veranderaar + + + + + + + – – – – + + – – – –
Creëren draagvlak + + + + + + + – – – – o o – – – –
Ervaringen uit het verleden + + + + + + + + + + + + o – – – –
Tijdsverloop veranderproces + + + + + + + + + + + + + – – – –
Communicatie + + + + + o o – – – – o o – – – –
Ontwerpcondities voor teams
Groepstaak + + + + + + + + + + o – – – – o –
Regelmogelijkheden + + + + + + + + o + – – – – – – –
Onderlinge afhankelijkheid + + + + + + + + o + o – – – – – –
Omvang van het team – – + + + – + + – + – + – + + – +
Inzetbaarheid teamleden + + + + + + + + + + o – – – – – –
Aanspreekpunt in het team + + + + + + + + + + + + + + + + +
Werkruimten – – – – – + + + + – – + + – – – –
Beheers- en stuursystemen o o + + + o o + o + o – – – – – –
Beloningssysteem – – – – – – – – – – – – – – – – –
Groepsdynamica
Inhoud werk van de teams + + + + + + + + + + + + + o o o o
Communicatie + + + + + + + + – o – – – – – – –
Prestatie + + + + + + + + o o – o o o o – o
Belangen + + + o + + + + – – – o – – o – o
Rol leiderschap* / Rol teamleider +* +* +* +* +* + + + – o – o o – – – –
+ Dit geeft aan dat het team over het betreffende aspect positief oordeelt
o Dit geeft aan dat het team over het betreffende aspect positief noch negatief oordeelt
– Dit geeft aan dat het team over het betreffende aspect negatief oordeelt
Veranderproces op bestuursniveau
De tabel laat zien dat alle aspecten van het veranderproces op bestuursniveau door zowel de 
docenten van de hecht en positief samenwerkende teams als de docenten van de teams met 
weinig of geen samenwerking negatief beoordeeld worden. Deze negatieve beoordeling 
heeft vooral te maken met de aanpak en inrichting van het veranderproces, met name de 
monologische en formele wijze waarop de verantwoordelijkheid voor de verandering door de 
besluitvormers is ingevuld. De kritiek van de docenten richt zich voornamelijk op onduidelijk-
heden over doel en aanpak van de verandering, wat in belangrijke mate verband houdt met 
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onvoldoende informatie en communicatie. Er was onvoldoende aandacht voor het creëren 
van betrokkenheid bij medewerkers. In de interviews verklaren de docenten hun gebrek aan 
betrokkenheid door de minimale uitleg die zij kregen over de genomen beslissingen. 
Verder was de betreﬀ ende organisatieverandering binnen een tijdsbestek van nog geen tien 
jaar de vijfde ‘majeure’ verandering, waardoor de docenten verandermoe zijn. De organisatie-
verandering is in de optiek van de docenten niet gericht op problemen die zij als het meest 
zwaarwegend ervaren. Bovendien herkennen zij problemen rond de organisatieverandering 
niet als ‘eigen’ problemen. 
Veranderproces op hogeschoolniveau
De tabel laat verder zien dat de hecht en positief samenwerkende teams het organisatiever-
anderproces op hogeschoolniveau positief beoordelen, de teams met weinig of geen 
teamsamenwerking beoordelen dit proces veel minder positief. Uit het onderzoek blijkt dat 
bij de positieve beoordeling door de teams met een hechte en positieve teamsamenwerking, 
de vijf aspecten mogelijk een belangrijke rol gespeeld hebben.
De negen teams met weinig of geen teamsamenwerking beoordelen de wijze waarop zij 
betrokken waren bij het organisatieveranderproces op hogeschoolniveau minder positief en 
ook verschillend. Bij alle teams van de hogeschool Werktuigbouw vormden de aanpak en 
inrichting van het organisatieveranderproces een aanzienlijk probleem. 
Ontwerpcondities voor teams
Uit het onderzoek naar de realisatie van de ontwerpcondities voor teams blijkt dat een grote 
meerderheid van de docenten zeven van de negen ontwerpcondities uit het theoretisch 
kader belangrijk vindt. Volgens hen behoren deze condities gerealiseerd te zijn om als team 
zelfstandig en succesvol te kunnen opereren. De keuze van de docenten voor deze zeven 
condities is onafhankelijk van de geconstateerde mate van samenwerken in de teams. Het 
betreft de volgende zeven condities.
1   Uitvoerend taakdomein van het team. De groepstaak behoort compleet te zijn, duidelijke 
grenzen te hebben en gekoppeld te kunnen worden aan een meetbaar resultaat. 
2   Regelmogelijkheden van het team. Om de groepstaak zo zelfstandig mogelijk tot uitvoe-
ring te brengen heeft het team interne en externe speelruimte nodig en zal daarvoor over 
voldoende regelmogelijkheden en bevoegdheden beschikken. 
3   Interne structurering van de teamtaak. De teamtaak behoort door overlapping van taken 
ﬂ exibel te kunnen worden uitgevoerd. Om deze reden behoren de teamtaken onderlinge 
afhankelijkheid te vertonen zodat de activiteiten in het werkproces van de teamleden 
elkaar aanvullen. 
4   Teamomvang. De teamomvang behoort zodanig te zijn dat het team als geheel een 
herkenbare bijdrage aan de organisatie kan leveren, voldoende speelruimte heeft, goede 
beslissingen kan nemen en aangaande capaciteit niet te kwetsbaar is.
5   Inzetbaarheid. De leden van het team zijn voor meerdere taken binnen het team inzet-
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baar. Interne statusverschillen mogen een ﬂ exibele werkverdeling en interne mobiliteit 
niet in de weg staan. 
6   Coördinatie. Binnen het team is zowel voor de interne als voor de externe coördinatie van 
het team zelf, een aanspreekpunt aanwezig. 
7   Informatie. De beheers- en stuursystemen sluiten aan op de zelfstandigheid en verant-
woordelijkheid van het werkproces en taken van het team. 
In de optiek van de docenten spelen twee ontwerpcondities voor teams voor het gaan 
samenwerken in teams een minder belangrijke rol. De keuze van de docenten voor deze twee 
condities is onafhankelijk van de geconstateerde mate van samenwerken in de teams. Het 
betreft de volgende twee condities:
1   Beloning. De beloning is gekoppeld aan de breedte van inzetbaarheid van de teamleden 
en sluit aan op ‘teamwerk’. Het beloningssysteem lijkt er met betrekking tot het samen-
werken in teams nauwelijks toe te doen. Onder bepaalde omstandigheden echter, speelt 
het beloningssysteem een grotere rol dan men op het eerste gezicht zou zeggen. 
Docenten met ruime onderwijservaring ervaren het als onbillijk dat zij-instromers met in 
hun optiek geen onderwijservaring of geen onderwijsbevoegdheid een startsalaris 
hebben, dat gelijk is aan het salaris waarvoor zij jaren hebben moeten werken. 
2   Middelen. Het team beschikt over een eigen werkruimte. Uit het onderzoek blijkt dat vijf 
van de acht positief en hecht ontwikkelde teams niet beschikt over een eigen werkruimte, 
terwijl vijf van de negen teams met weinig of geen teamsamenwerking wel over een 
eigen werkruimte beschikt. Door de docenten wordt wel veel waarde gehecht aan een 
gemeenschappelijke ontmoetingsruimte annex koﬃ  e/lunchruimte, voor de gehele 
hogeschool, gelegen in de nabijheid van de werkkamers. Een dergelijke ruimte is belang-
rijk voor sociale contacten en uitwisseling van ideeën. Uit de interviews blijkt dat hierover 
bij de docenten een grote eensgezindheid bestaat. 
Er is een belangrijke samenhang vastgesteld tussen de mate van samenwerken in teams en 
de mate waarin zeven van de negen ontwerpcondities voor teams zijn gerealiseerd. Bij zes 
van de hecht en positief samenwerkende teams zijn zeven ontwerpcondities voor teams in 
belangrijke mate gerealiseerd. Deze condities worden overwegend positief beoordeeld met 
voldoende tot goed. Bij acht van de negen teams met weinig of geen samenwerking in het 
team, zijn deze zeven ontwerpcondities voor teams in belangrijke mate niet gerealiseerd en 
worden overwegend negatief beoordeeld met matig tot laag.
Groepsdynamica
De hecht en positief samenwerkende teams beoordelen de groepsdynamica positief, de 
teams met weinig of geen teamsamenwerking beoordelen dit proces veel minder positief. Uit 
het onderzoek blijkt dat bij deze positieve beoordeling bij de acht teams met een hechte en 
positieve teamsamenwerking een aantal aspecten mogelijk een belangrijke rol gespeeld 
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hebben. De bestaande, veilige situatie is grotendeels intact gebleven, de dreiging van het 
verbreken van bestaande sociale relaties was nauwelijks aan de orde. Daardoor is angst voor 
het onbekende nauwelijks aanwezig en zijn voor de docenten de eigen identiteit en de 
autonomie in belangrijke mate behouden gebleven. Over het algemeen herkennen en 
erkennen de docenten ieders professionaliteit en houden ze voldoende rekening met ieders 
‘middelen’ en unieke bijdrage. Voor het bereiken van overeenstemming over baten en lasten 
is veel aandacht en het delen van kennis is een vanzelfsprekendheid. Het werken in het team 
geeft bij de docenten een gevoel van billijkheid, men is tevreden over de werking van het 
team. Over het algemeen ervaren de docenten het team als ‘hun team’. Dit komt onder meer 
doordat de docenten een aanzienlijk deel van hun werkzaamheden binnen het eigen team 
uitvoeren. Over het functioneren van de teamleider zijn de docenten bijzonder positief: in 
hun optiek is de teamleider de inspirator en bindende factor in het team. Bij vijf teams ligt de 
teamleiding in het team zelf, teamtaken zijn over de leden verdeeld en rouleren. Door deze 
wijze van organiseren houdt men veel meer rekening met elkaar en prevaleert volgens de 
docenten het teambelang boven het eigenbelang.
De docenten van de negen teams met weinig of geen teamsamenwerking, beoordelen de 
groepsdynamica in hun teams vrijwel unaniem negatief. Uit het onderzoek blijkt dat bij deze 
negatieve beoordeling een aantal aspecten mogelijk een belangrijke rol gespeeld hebben. De 
oude, veilige situatie is voor vier teams niet intact gebleven, de dreiging van het verbreken 
van bestaande sociale relaties werd realiteit. Hierdoor is de angst voor het onbekende 
aanwezig en zijn de eigen identiteit en de autonomie van de docenten in het geding geko-
men. Uit het onderzoek blijkt dat veel docenten langere tijd, soms meer dan vijftien jaar, in 
vrijwel dezelfde vakgroep of capaciteitsgroep met elkaar hebben samengewerkt. De vak-
groep vormde voor docenten de veilige thuisbasis van waaruit zij hun werk verrichtten. Voor 
vijf teams ligt deze samenhang minder duidelijk. De wijze waarop de teams zijn samenge-
steld vormde bij zeven van de negen teams een probleem. Verder was er bij vrijwel alle teams 
sprake van motivatieverlies, ‘social loaﬁ ng’. Er is onvoldoende herkenning en erkenning van 
ieders professionaliteit en er is onvoldoende rekening gehouden met ieders ‘middelen’. 
Bovendien bestaat er geen cultuur van kennisdelen. Er is onvoldoende aandacht voor het 
bereiken van overeenstemming over baten en lasten die elk teamlid dient te leveren. Het 
werken in het team geeft bij de docenten soms een gevoel van onbillijkheid, men is niet 
tevreden over de werking van het team. Gespiegeld aan de hecht en positief ontwikkelde 
teams, ontbrak bij de teams de gemeenschappelijke ‘mind’. Uit het onderzoek komt verder 
naar voren dat het voor menig docent lastig is om in een team samen te werken met collega’s 
die vooral gericht zijn op hun eigen kennisdomein en vakgroepbelangen. De wijze waarop 
het teamleiderschap wordt uitgevoerd vindt in beperkte mate aansluiting bij de teamleden. 
De teamleiders worden door de teamleden weliswaar erkend, maar zijn in hun optiek niet de 
inspirator en bindende factor in het team. Bij vier teams van de hogeschool Werktuigbouw 




Vrijwel alle docenten oordelen negatief over de wijze waarop zij werden betrokken bij de fase 
‘voornemen, voorbereiden en besluitvorming’ van de organisatieverandering op bestuursni-
veau. De hecht en positief samenwerkende teams oordelen over het organisatieveranderpro-
ces vrijwel hetzelfde als de teams met weinig of geen samenwerking. De kritiek van de 
docenten richt zich vooral op onduidelijkheden over de doelen en aanpak van de verande-
ring, wat in belangrijke mate verband houdt met onvoldoende informatie en communicatie 
over de structuurverandering. Het lijkt erop dat er vooralsnog geen eenduidige samenhang 
bestaat tussen enerzijds de mate van samenwerking in teams en anderzijds de wijze waarop 
docenten betrokken waren bij het veranderproces op bestuursniveau. De rol van de bestuur-
ders bij het geven van uitleg over doelen en strategie lijkt onafhankelijk van het resultaat van 
samenwerking in teams. Naar alle waarschijnlijkheid wordt de wijze waarop het veranderpro-
ces op bestuursniveau plaatsvond bij de positief en hecht samenwerkende teams gecompen-
seerd door de wijze waarop het veranderproces op hogeschoolniveau heeft vorm gekregen. 
Bij de teams met weinig of geen samenwerking was dit niet het geval: compensatie tijdens 
het organisatieveranderproces heeft daar niet of maar in beperkte mate plaatsgevonden. 
De sturing van de daadwerkelijke organisatieverandering ligt vooral op het mesoniveau, dat 
wil zeggen bij de directies van de hogescholen en de teamleiders. Een grote meerderheid van 
de docenten in de hecht en positief samenwerkende teams beoordeelt de wijze waarop zij 
betrokken waren bij het organisatieveranderproces op hogeschoolniveau, overwegend 
positief. Voor driekwart van de docenten in de teams met weinig of geen teamsamenwerking 
vormde de wijze waarop zij betrokken waren bij het organisatieveranderproces een aanzien-
lijk probleem. De mate van samenhang wordt in belangrijke mate bepaald door de rol van de 
veranderaar. Door de invulling van zijn rol, met name door de wijze van communiceren, 
ontstaat in meer of mindere mate draagvlak voor de verandering. Naar het lijkt, leidt positieve 
en serieuze participatie bij een organisatieveranderproces tot positieve ontvankelijkheid van 
docenten. De daadwerkelijke rol van de lokale veranderaar is hierbij cruciaal. Met name de 
sensitiviteit van de veranderaar: de veranderaar dient ruimte te laten aan én een antenne te 
hebben voor opvattingen van docenten. Naar het zich laat aanzien versmallen gebeurtenis-
sen uit het verleden (tijdsverloop, zoals parallelle uitvoering van meerdere organisatieveran-
deringen en verhuizingen) en ervaringen uit het verleden (het verbreken van bestaande 
sociale contacten) het draagvlak voor het veranderproces. 
Met betrekking tot de ontwerpcondities voor teams is een samenhang vastgesteld tussen de 
condities uit het theoretisch kader en de opvattingen van de docenten. Een grote meerder-
heid van de docenten vindt, onafhankelijk van de geconstateerde mate van samenwerken in 
het team, zeven van de negen ontwerpcondities uit het theoretisch kader belangrijk voor het 
zelfstandig en succesvol kunnen opereren als team. De mate waarin de ontwerpcondities 
aanwezig zijn wordt door alle hecht en positief ontwikkelde teams beoordeeld met overwe-
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gend voldoende tot goed. Het betreft met name de compleetheid van de groepstaak, waarbij 
een belangrijk gedeelte van de werkzaamheden binnen de groepstaak wordt uitgevoerd. 
Voor de teams zijn dan zichtbare en zingevende teamprestaties mogelijk, bovendien levert 
elk teamlid dan een herkenbare bijdrage aan het geheel. Elk team oordeelt positief over het 
aanspreekpunt voor interne en externe contacten. De beheers- en stuursystemen sluiten aan 
op de zelfstandigheid en verantwoordelijkheid van de teams. De eigen werkruimte is voor het 
zelfstandig en succesvol opereren als team voor geen van de docenten een harde voor-
waarde, echter, een goed functionerend informatiesysteem voor communicatie is wel 
belangrijk. Het beloningssysteem lijkt er met betrekking tot het samenwerken in teams 
nauwelijks toe te doen. De teams met weinig of geen teamsamenwerking beoordelen de 
mate waarin de ontwerpcondities zijn gerealiseerd overwegend negatief.
Er is een belangrijke samenhang tussen de samenwerking in teams en de groepsdynamica. 
De inhoud van het werk van de teams, de communicatie, de individuele prestatie, de belan-
gen van de teamleden en de rol van de teamleider vormen daarbij belangrijke aspecten. Het 
onderscheid tussen de teams met een hechte en positieve samenwerking en de teams met 
weinig of geen samenwerking, benadrukt het verschil in de beoordeling van de hierboven 
genoemde aspecten. Een grote meerderheid van de docenten in de hecht en positief samen-
werkende teams beoordeelt de hiervoor genoemde gebieden overwegend positief. Terwijl 
een grote meerderheid van de docenten in de teams met weinig of geen teamsamenwerking, 
deze gebieden juist overwegend negatief beoordeelt. Uit de onderzoeksresultaten blijkt dat 
de rol van de teamleider een grote invloed heeft op de samenwerking in het team. Dit is te 
zien in het oordeel van de docenten over de wijze waarop het teamleiderschap wordt 
vormgegeven. Bij de hecht en positief samenwerkende teams is de teamleider de inspirator 
en bindende factor. Dit leidt bij de docenten tot positieve reacties in het team. Bij de teams 
met weinig of geen samenwerking is de teamleider niet de inspirator en bindende factor in 
het team. Zowel teams met een door de veranderaar aangewezen teamleider als teams die 
het leiderschap zelf organiseerden, blijken goed te kunnen samenwerken. Dit toont aan dat 
de veranderaar een oplossing kan vinden en toepassen als er geen teamleider beschikbaar is. 
De veranderaar kan het teamleiderschap in het team zelf leggen. 
Reﬂ ectie
Door de organisatieverandering ontstond een organisatiestructuur met aan de basis resultaat-
verantwoordelijke teams. Voor het bepalen van de externe validiteit van dit onderzoek stellen 
we ons de vragen: Zijn de conclusies van het veldonderzoek te generaliseren? Wat is de 
reik wijdte en toepasbaarheid van de uitspraken? Gelden de bevorderende en belemmerende 
condities ook voor organisaties met andere karakteristieken dan die van een hogeschoolorga-
nisatie? Van belang voor het geldigheidsbereik van de genoemde condities is wel, dat deze 
zijn bepaald in een omgeving waar de aanwezigheid van professionals dominant is. Als we de 
organisatieconﬁ guratie en het coördinatiemechanisme van de vier onderzochte hogescholen 
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vergelijken met die van andere professionele organisaties, dan lijkt het geldigheidsbereik van 
de genoemde belemmerende en bevorderende condities vooralsnog niet in te perken. Toch 
is bij het benoemen van het geldigheidsbereik enige terughoudendheid op zijn plaats. Er zijn 
tussen kennisintensieve organisaties onderling namelijk aanzienlijke verschillen. 
1.   Een hogeschool waar docenten werkzaam zijn kan in het algemeen beschouwd worden 
als een non-proﬁ t organisatie, in principe kan de ‘zaak’ niet failliet. Ofschoon hogescholen 
ook marktgerichte activiteiten bezitten zoals advieswerk, is bij een hogeschool in mindere 
mate sprake van markttucht. 
2.   Verder kan genoemd worden dat de docent veel oogcontact met de klanten (studenten) 
heeft zonder voortdurend in de schijnwerpers van publiciteit te staan.  
Een verdere beperking van het geldigheidsbereik kan worden veroorzaakt door een tweetal 
situaties of omstandigheden. Ten eerste: een gedwongen verandering. Het is nog maar de 
vraag of de genoemde condities gelden in situaties waarbij organisatieveranderingen het 
gevolg zijn van bijvoorbeeld economische of politieke omstandigheden. In dergelijke 
omstandigheden is er soms minder tijd voor de verandering en is participatie van de mede-
werkers niet altijd mogelijk. Ten tweede: een conﬂ ictsituatie. Gelden de genoemde condities 
ook als er grote conﬂ icten bestaan in (delen van) een organisatie? 
Bij dit onderzoek zijn teamrollen in de teams onderbelicht gebleven of niet aan de orde 
gekomen. Onderbelicht is de relatie tussen enerzijds de invulling van bepaalde teamrollen 
(Belbin 2002) bij het samenstellen van teams en anderzijds het gaan samenwerken in teams. 
Uit het onderzoek blijkt dat bij de samenstelling van de teams in het jaar 2000, kwaliﬁ caties 
die bij het werken in teams van belang zijn nauwelijks aan de orde zijn geweest. Voorbeelden 
van dergelijke kwaliﬁ caties zijn teamrollen als zorgdrager, specialist, voorzitter en monitor. 
Mogelijk bestaat er een relatie tussen de aanwezigheid van de teamrollen en de samenstel-
ling van de teams en de mate van samenwerken in de zeventien onderzochte teams. Wij 
hebben de vaardigheden en talenten van de docenten in relatie tot gewenste aanwezigheid 
van teamrollen en het gaan samenwerken in teams echter niet onderzocht en kunnen 
hierover geen uitspraak doen.
Door dit onderzoek is onze kennis van condities die docenten er toe bewegen samen te 
werken in teams, vergroot. Indien een onderzoek inzicht levert in bepaalde zaken, leidt dat 
tot een aantal antwoorden maar zeker ook tot nieuwe vragen. Aan de hand van het beschre-
ven onderzoek zijn nieuwe vragen te formuleren, die naar onze mening verder onderzoek 
rechtvaardigen. 
Verder onderzoek naar de opbrengst van het samenwerken in resultaatverantwoordelijke teams
Met de verandering hadden de bestuurders een bepaalde opbrengst voor ogen en er is 
verder onderzoek nodig om te bekijken of die beoogde resultaten zijn bereikt. In deze studie 
is geen outputmeting gedaan. Wel is op beperkte schaal gekeken naar de waardering van 
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opleidingen door het beroepenveld, door studenten en bij accreditaties. De uitkomsten 
daarvan zijn te summier om er conclusies aan te kunnen verbinden. De vragen die daarbij 
oprijzen zijn: heeft de verandering, het werken in resultaatverantwoordelijke teams, op 
langere termijn een toegevoegde waarde in termen van: 
 •  het percentage geslaagde studenten binnen de gestelde studieduur?
 •  de waardering van het beroepenveld over de afgestudeerde studenten, met andere 
woorden sluit de inhoud van de studie aan op de vraag? 
 •  biedt de nieuwe organisatiestructuur perspectief voor een carrière als docent bij het 
hoger onderwijs?
Om deze vragen te beantwoorden, is aanvullend onderzoek nodig. 
Verder onderzoek naar de gevolgen van het verbreken van bestaande sociale relaties
In dit onderzoek is een samenhang naar voren gekomen tussen het verbreken van sociale 
relaties en de mate van teamsamenwerking. Het verbreken van de sociale relaties heeft bij 
teams geleid tot een negatief oordeel over de samenwerking. Teams waarbinnen de sociale 
relaties zijn gehandhaafd, oordeelden positief over de teamsamenwerking. Vooral het 
vóórkomen van negatieve reacties bij docenten die al jarenlang vol overgave in de hoge-
schoolorganisatie in teams (vakgroepen) hebben samengewerkt, is interessant. Het verbreken 
van de sociale verbanden heeft ervoor gezorgd dat een groot aantal docenten besloot zich 
niet in te spannen voor het samenwerken in de nieuwe teams. We kunnen ons afvragen 
waarom docenten zo lang vasthouden aan sociale relaties uit het verleden. Betreft het een 
vijandbeeld dat de vakgroepen van elkaar hadden dat negatieve beelden oproept? Of was 
het de geborgenheid van een bestaande veilige situatie met daaraan gekoppeld een grote 
mate van vrijheid, die verbroken werd? De vraag rijst: heeft het verbreken van sociale relaties 
geen negatieve gevolgen indien aan bovenstaande eisen rond participatie, zelfregulatie en 
leermogelijkheden is voldaan? Vanuit deze vraag wijzen wij op het belang van verder onder-
zoek naar de gevolgen van het bij een organisatieverandering verbreken van sociale relaties, 
op het samenwerken in teams.
Dit onderzoek heeft plaatsgevonden in een -voor het onderwijs- turbulente tijd, met veel 
publiciteit over al of niet vermeende tekortkomingen en negatieve ontwikkelingen in het 
hoger onderwijs. Door een toenemende maatschappelijke druk op het onderwijs lijkt de 
noodzaak om te veranderen te worden erkend. De vraag is echter of bij de docenten (de 
onderwijsgevenden) voor al deze veranderingen een draagvlak ontstaat? Uit dit onderzoek 
blijkt van enthousiasme bij de docenten voor de zoveelste organisatiewijziging geen sprake 
te zijn. Verder blijkt uit dit onderzoek dat de grootste verschillen tussen de positief en hecht 
samenwerkende teams en de teams met weinig of geen teamsamenwerking te maken 
hebben met de wijze waarop de veranderaar met de docenten in de teams is omgegaan, de 
ontwerpcondities voor teams en de interactie tussen de teamleden. 
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In de literatuur wordt het beeld geschetst dat managers die beweren dat het werken in teams 
zorgt voor minder hiërarchie, voor minder managementlagen, voor betere communicatie en 
leidt tot een betere kwaliteit van het (vraaggestuurde) onderwijs, een weg bewandelen die 
uiteindelijk leidt tot rechtstreekse frustratie van alle betrokkenen (Van Nistelrooij en van de 
Ven, 2002). Er wordt ook wel gesuggereerd dat docenten het liefst zichzelf managen en dat 
het verstandig is als een manager niet boven de docenten gaat staan, maar zich er meer 
tussen beweegt. Het gaat in plaats van leidinggeven aan docenten dan ook meer om het 
beïnvloeden ervan; om horizontaal sturen, het koesteren van talent, het creëren van draag-
vlak en het stimuleren van de onderlinge samenwerking binnen en tussen de teams 
(Wanrooij, 2001). In de praktijk blijkt dit niet zo eenvoudig te zijn. Sommige managers denken 
door het organiseren van enkele studiedagen of werkconferenties draagvlak voor de veran-
dering en hun ideeën te krijgen, maar ze hebben aan het eind mogelijk teams die niet 
samenwerken. Zoals ook uit dit onderzoek blijkt. Volgens Boonstra (2004) is er onder invloed 
van de globalisering en toenemende omgevingscomplexiteit, een trend in de richting van 
meer decentralisatie en zelfmanagement van medewerkers. Deze trend vergroot het gewicht 
van de factor ‘mens’, met zijn interacties en zijn (mogelijk gebrek) aan zinbeleving. Managers 
(veranderaars) zullen onvermijdelijk meer aandacht aan interacties op de werkvloer behoren 
te besteden. Als managers (veranderaars) het gewicht hiervan niet onderkennen dan blijft de 
kans groot dat zij in een organisatieveranderproces onaangenaam verrast worden. 
De resultaten van dit onderzoek bevestigen het belang dat de veranderaar onder andere een 
draagvlak creëert voor de verandering en goed communiceert over het waarom van de 
verandering en over de wijze waarop de verandering wordt uitgevoerd. Ook de sensitiviteit 
van de veranderaar is van belang, de veranderaar dient ruimte te laten aan én een antenne te 
hebben voor opvattingen van docenten over bijvoorbeeld het handhaven of verbreken van 
bestaande sociale contacten. 
De sociotechniek wijst op het belang van een geschikte organisatiestructuur, echter het 
ontwerpen, invoeren en begeleiden van teams en het werken in teams blijft mensenwerk. 
Volgens de docenten zijn er wat betreft de kwaliteit van het werk, de organisatie en de 
arbeidsverhoudingen meer aspecten gelijk gebleven of verminderd dan verbeterd. Voor veel 
betrokken docenten betekent het werken in teamverband en het toenemen van de eigen 
teamverantwoordelijkheid een aantasting van hun autonomie. Boonstra (2004) wijst in dat 
geval op het groeiende inzicht dat, zeker in kennisintensieve omgevingen, de naar evenwicht 
strevende ‘planned change’ en ‘organization development’ niet meer voldoen, omdat die 
benaderingen geen recht doen aan de complexheid van de werkelijkheid. Boonstra noemt 
onder meer de globalisering en ontwikkelingen in de communicatietechnologie als complice-
rende factoren. Uit dit onderzoek blijkt dat nog een geheel andere complicerende factor aan 
te wijzen is. Namelijk dat de zinbeleving van docenten geen gegeven is, laat staan een 
gedeelde zinbeleving in een team. Er niet langer zomaar vanuit kunnen gaan dat een 
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gemeenschappelijke betekenis voor teamwerk vanzelfsprekend is, is voor het samenwerken 
in teams een verstorende factor van belang.
Er zijn echter meer complicaties, kennelijk is er bij de bestuurders een belang dat leidt tot 
allocatie van werk in teams, dit belang is niet of maar gedeeltelijk bekend bij de docenten. Uit 
het onderzoek van de vier theoriegebieden blijkt dat de manager of bestuurder zich sterker 
vereenzelvigt met het belang van de gehele organisatie dan de meeste professionals, die 
richten zich op de vakinhoud. De manager is echter met betrekking tot de te verrichten taak 
in het algemeen minder deskundig dan de teamleden. Door deze verschillen in roloriëntatie 
is dus een grote spanning ingebouwd die tijdens het implementatieproces tot uiting komt 
(Metsemakers, 2005). Afgaande op een veelheid aan bedrijfskundige publicaties, manage-
mentcongressen en reportages in vakbladen, blijkt dat er een bijzonder prestige verbonden 
lijkt te zijn aan het veranderen, dat maakt dat managers zich graag identiﬁ ceren met verande-
ren. De vraag of verandering in organisaties wenselijk is, wordt inderdaad door veel auteurs 
bevestigend beantwoord. De motieven om te veranderen lopen echter uiteen, dominant is 
het managementdenken dat veranderen goed is en noodzakelijk om de concurrentie voor te 
blijven. Veel auteurs stellen echter dat er in de organisatiekunde te weinig aandacht is voor de 
menselijke factor. De Caluwé en Vermaak (2004) zeggen hierover: “The tendency to forget the 
human factor and to pay a lot of attention to decisions about the outcomes of change, but 
little to the change process and implementation just creates new problems, such as a lack of 
support , unnecessary resistance, and so on”. 
In zijn proefschrift ‘Schaamte en verandering’ schrijft van der Ven (2006) over organisaties en 
organisatieveranderingen:
“Organisaties kunnen worden beschouwd als belichaming van het rationele, voorstellende 
denken en organisatoren (managers, organisatieadviseurs, trainers) als vertegenwoordigers 
daarvan. Die belichaming impliceert een zekere blindheid voor het illusiekarakter dat de 
voorstelling aankleeft en een bepaalde heerszuchtigheid , die, overeenkomstig het karakter 
van de voorstelling, weerstanden wil inkapselen. De ‘ander’ in de organisatie biedt hier 
weerstand tegen en het is mogelijk dat de organisator in de confrontatie met de ‘ander’ 
geraakt wordt door het verdriet en de pijn die de organisatie-‘ander’ vertoont”. 
In zijn boek ‘De gekantelde school; organisatie van zelfgestuurd onderwijs’, besteedt Van 
Delhoofen (1998) aandacht aan teamwerk bij professionals. Docenten krijgen in teams een 
breder takenpakket en ontwikkelen een bredere professionaliteit die niet uitsluitend berust 
op vakkennis. De verbreding zit met name in het begeleiden van leerprocessen van studen-
ten. De professie wordt in gezamenlijkheid uitgeoefend en in veel mindere mate op puur 
individuele basis. Uit het onderzoek blijkt echter dat deze gezamenlijkheid geen vanzelfspre-
kendheid is. Met name het verbreken van sociale relaties uit het verleden, zorgt ervoor dat 
docenten besluiten zich minder in te spannen voor het samenwerken in voor hen ‘nieuwe’ 
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teams. Het betreft met name de intersubjectiviteit (de ontdekking en ervaring van de ander) 
van docenten bij het samenwerken in teams met andere docenten. De resultaten uit dit 
onderzoek bevestigen dit beeld.
Twee aspecten willen wij nog opmerken.
1.   Het zou echter te ver voeren om alle schuld voor het falen van organisatieveranderingen 
en de mate van samenwerken in teams bij de beleidsmakers en de veranderaars te leggen. 
Hetzelfde geldt ook voor de professionals, als zij zich ‘verkokerd’ blijven opstellen wordt 
het met een organisatieverandering en het samenwerken in teams ook niets.
2.   Uit een onderzoek van Pelkmans en Smit (2000) naar de eﬀ ectiviteit van de invoering van 
teams bij roc’s blijkt dat de invoering het meest succesvol was als de invoering meer 
zakelijk was aangepakt. Dit beeld wordt in ons onderzoek bevestigd, docenten vinden het 
belangrijk om in tijden van verandering goed geïnformeerd te worden over achtergron-
den en doelstellingen. Uit de resultaten van ons onderzoek blijkt dat de veranderaar 
welgemeende zorg behoort te tonen voor degenen die de verandering ondergaan en dat 
het verbreken van bestaande sociale relaties ongekende problemen bij de docenten 
veroorzaakt en de samenwerking in teams bijzonder belemmert. 
Uit het onderzoek naar de realisatie van de ontwerpcondities voor teams blijkt dat een grote 
meerderheid van de docenten zeven van de negen ontwerpcondities uit het theoretisch 
kader belangrijk vindt. Volgens hen behoren deze condities gerealiseerd te zijn om als team 
zelfstandig en succesvol te kunnen opereren. De keuze van de docenten voor deze zeven 
condities is onafhankelijk van de geconstateerde mate van samenwerken in de teams.
De onderzoeksresultaten geven aan dat naarmate minder ontwerpcondities in een team zijn 
gerealiseerd, de mate van samenwerken afneemt. Het verband tussen de ontwerpcondities 
voor teams en de groepsdynamica komt het meest duidelijk naar voren bij de items over de 
compleetheid van de groepstaak, de taakverdeling en doelstelling, de interne teamstructure-
ring en inzetbaarheid in het team. Deze relatie valt als volgt te verklaren. De positief en hecht 
samenwerkende teams hebben een gedragen teamdoelstelling en geaccepteerde taakverde-
ling. Zij hebben daarmee een gemeenschappelijk belang voor hun werk gecreëerd. Ten slotte 
hebben deze teams een teamleider die zijn taak op een wijze uitvoert die aansluiting vindt bij 
de teamgenoten, hij inspireert en motiveert het team.
Bij de teams met weinig of geen samenwerking in het team, is sprake van minder betrok-
kenheid en minder bereidheid om van elkaar te leren, sprake van minder overeenstemming 
over de verdeling van baten en lasten en de eigenbelangen prevaleren soms boven het 
teambelang. Daardoor zijn de zeven ontwerpcondities voor teams in belangrijke mate niet 
gerealiseerd. Ten slotte hebben deze teams een teamleider die zijn taak op een wijze 
uitvoert die minder aansluiting vindt bij de teamgenoten, hij is niet de inspirator en 
motivator van het team.
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Ter afsluiting van deze reﬂ ectie menen wij tot de volgende constateringen te zijn gekomen.
 •  Het voorliggende onderzoek is in vergelijking met andere onderzoeken over teamwerk 
breder geproblematiseerd en omvat daarmee een uitgebreid overzicht van condities 
die bij het samenwerken in teams van belang kunnen zijn.
 •  Er is een samenhang aangetoond tussen factoren die buiten en binnen het team 
liggen en de mate van het gaan samenwerken in teams. Het betreft de realisatie van de 
ontwerpcondities voor teams en de groepsdynamica en de opstelling van de verande-
raar bij de invoering en uitwerking van de teams.
 •  De doelstelling van de bestuurders om met de organisatieverandering, namelijk 
resultaatverantwoordelijke teams aan de basis, meer verantwoordelijkheid bij de 
teams te ontwikkelen voor beter onderwijs is niet gerealiseerd. 
 •  Er is een samenhang aangetoond tussen enerzijds de mate van realisatie van de 
ontwerpcondities voor teams, de opstelling van de veranderaar en de groepsdynamica 
en anderzijds de vermeende samenhang tussen de positief en hecht samenwerkende 




“Cooperating in teams is taken for granted?” this is the contents of a study into the conditions 
which can either help or hinder professionals who ﬁ nd themselves working in result-oriented 
teams. The study, of which this report is the result, was started because of a major interven-
tion in the organisation at Fontys University of Professional Education. In this top-down 
approach, a structure was chosen which consisted of educational processes being placed in 
these result-oriented teams, 
There was talk of a continuous repetitive pattern during this period of organisation interven-
tion in which lecturers did not raise objection, but did, in fact, place doubt in their own 
abilities to actually co-operate in teams eﬀ ectively. It was in this context in which the resear-
cher had the impression that those responsible for the changes and those that the changes 
aﬀ ected had no clear view of the conditions necessary to teamwork.
There are a number of teamwork theories which tells us something about the conditions for 
working together. This study examines the assumption that the conditions for working in 
teams can be categorised into two main groups containing the following factors:
1)   Factors outside the team; such as organisational change together with the process of 
change at management and college level and the design conditions for teams. 
2)   Factors within the team; the group dynamics and all of its aspects including interaction 
amongst team members.
In the research which lies before you, the focus will be on both of these factors inﬂ uencing 
the amount of cooperation amongst professionals in a college environment. 
Structure of the Study
Research is carried out at 4 colleges of professional education in the Netherlands and in a 
total of 17 autonomous teams. We can distinguish 3 separate phases of research in this 
investigation; 
Phase 1: pre-research 
The objectives of the pre-research include the development of an approach to the research. 
The accent is clearly on researching the direct and indirect sources of information related to 
the theme. 4 theoretical frameworks are used for determining our position in this approach. 
These frameworks enable us to set up criteria to judge the conditions necessary for working 
together in a team.
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The four theoretical ﬁ elds are the following; 
a)   Professional and knowledge-intensive organisations. This framework shows us the 
characteristics in the area in which the method is applied as well as the actors that are 
active in this area.
b)   The ﬁ eld of change management which looks especially close at the relevant parts of an 
organisation, as well as its leadership styles, and hierarchical relationships.
c)   The ﬁ eld of group dynamics in which light is thrown on manifestations such as group 
processes and group phenomena
d)   The ﬁ eld of team-design conditions which gives us a view of the most important factors 
which inﬂ uence a team.
These ﬁ elds will be researched and each will be placed alongside an other, which will yield a 
collection of well-reasoned criteria which will, in turn, be used as a departure point for this 
empirical study.
Phase 2 Main research
The accent was placed on empirical research during the main research at 4 Colleges of 
Professional Education. During this phase, answers to the research questions were sought, a 
protocol was used for the carrying out of 17 case studies. An important part of this protocol 
was formed by the realisation of two research instruments; the structured interview and the 
survey. In 2004 and 2005 these case studies were carried out at the above-mentioned 
Colleges, which in total, meant a comprehensive interview of more than 165 employees, of 
which 148 were lecturers, 12 were team leaders, four were school heads including the head of 
personnel. Moreover, a lot of relevant information was received from the administration 
oﬃ  ces of the participating schools and the services departments of each school. A lot of 
information was also derived from attending a large number of team meetings
Phase 3 Synthesis 
The results of the research were analysed in 3 steps, the ﬁ rst step was to analyse the opinions 
of lecturers about the change processes at Board and College level. Design conditions for 
teams were also analysed during this stage. The 2nd step was to analyse the opinions of 
lecturers about the interaction found in teams, during this process analyses from the ﬁ rst two 
steps were interpreted.Explanations from the theory for the lack of or complete absence of 
conditions are included, relationships were found between the conditions and the coherence 
in teams. 
Subsequently, explanations derived from the real world are given for these relationships. The 
lecturers’ statements regarding these relationships have been looked at, and it appears that 
these statements do not always agree with the theories regarding teamwork. The results of 17 
cases will be compared in the 3rd step of the process. 
303
The Theoretical Starting point
Professionals
In general you can say that professionals are experts in their ﬁ eld who work independently 
and who have completed an academic education. In this study, teamwork is regarded as 
lecturers who work independently and lecture, however, the size and nature of the complete 
curriculum and the amount of students and classes is such that a certain ﬁ ne-tuning with 
colleagues should not be neglected. The ties that bind the organisation with the professional 
lie in the challenge of the professionals’ work and especially in the execution of assignments 
that they have set themselves. This is all about involvement arising from vision, motives, ideas, 
ideals and also being involved creatively and being in total agreement with one’s own 
inspiration (Weggeman, 1995, Van Delden 1992, Kerr e.a 1977). The professional looks not 
only at material rewards but also at the social and psychic beneﬁ ts. These determine for a 
great deal his involvement in working towards the oprganisation’s goals (Slootman 1991). A 
professional’s dedication in working for an organisation, seen from the organisation’s per-
spective, contributes to the realisation of the organisation’s goals. The contribution towards 
these goals, which is asked of the professional, implies that teamwork is necessary. However, 
being compelled to work with others can be a serious threat to the professionals’ autonomy 
and ones self fulﬁ lment. 
Although professionals carry out much of the work that they do independently and they are 
their own best managers, control and guidance from a manager/team leader is ultimately a 
demand (Van Delden 1992). 
This control can ensure that teamwork between professional is carried out in order to reach 
the organisation’s goals, and yet there is a delicate balance between control and self-control, 
this in turn, can lead to the organisation becoming a ‘black box’ for managers that is diﬃ  cult 
to access. Management has three possibilities when it comes to inﬂ uencing professionals and 
they are; 1) Control of input (standardisation of skills) 2) Control of throughput (standardisa-
tion of the processes, the time and the ﬁ nances and 3) control of output (standardisation of 
result or product)
Professionals will accept what has to be done by management as long as they themselves are 
allowed to determine how these plans should be executed. According to Mintzberg (1979) 
professionals that work in the operational core of a professional organisation cannot be 
controlled by just rules or by the laying down of procedures or even the use of management 
information systems. The professional wants to carry the majority of responsibility for his self-
regulation. 
Participation and communication are important aspects for professionals during an organisa-
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tional change in a knowledge-intensive environment. That is the reason why the manner in 
which management deals with professionals will, to a certain extent, determine whether 
organisational change is acceptable and successful. In order to interest the operating core of a 
professional organisation in the development and execution of organisational change it 
would be best to carry this out in such a way as to have the operating core involved in these 
changes. One should, at the very least, communicate thoroughly the type and amount of 
values that are present as well as the potential values which can be in the organisation. The 
organisational-change process will oﬀ er the professional suﬃ  cient opportunities to demon-
strate his needs for both freedom and independence. The agent of change should translate 
organisational goals into reachable and inspirational group objectives, in which some form of 
mutuality can be achieved between group goals and the professionals’ objectives.
 
Change in Organisations
Is there one best way to change an organisation? If we can believe a number of authors then 
this is not possible. The changing of organisations should be split into speciﬁ c conditions 
such as ‘organisational factors’ which tell us where an organisation is at a speciﬁ c moment in 
time, the characteristics of the organisation, for example, the innovation at hand , the willing-
ness of employees, as well as the capacity for organisational change (the guiding capabilities 
of managers). The agent of change needs suﬃ  cient knowledge in organisational change 
methods and in the selection of these. We can carefully conclude that the creation of an 
organisation as well the management of change relative is and total control appears to be a 
Utopia. Every change requires a certain change in methodology; the characteristics men-
tioned may serve as guidelines to this end. It seldom happens that each and every step of a 
change process is shown in minute detail. Many change models are either linear or sequential 
in concept, this can be a disadvantage as unexpected circumstances make it seem that there 
is no end to the route that has been taken. Purposeful and non-purposeful organisation 
changes interfere with each other, objectives which have been formulated are quite often 
unreachable and the agents of change often have diﬃ  culty in actually arriving at a decision 
(Brunson and Olson,1993).
Group Dynamics
Group dynamics is all about the behaviour of people in groups with fewer than 20 persons. 
Group behaviour is normally referred to as interaction and is determined by the demands of 
the task at hand and the personality of the team members. Generally speaking, we are 
inclined to get along with people who we ﬁ nd likeable and who take a liking to us. Feelings of 
congeniality and antipathy largely determine how we interact in groups. It is often a complex 
interplay of feelings of congeniality and defensive manifestations. 
Variance in team members’ achievements is normal or is experienced as normal which can 
have unfavourable consequences concerning the perception of fairness. It can also inﬂ uence 
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other aﬀ airs such as work satisfaction and the willingness to work in teams.
One of the problems in teamwork is that the melting of individual eﬀ ort into a team product 
makes it diﬃ  cult to identify the individual contribution and it is, therefore, not an easy task to 
give certain team members special reward. Generally speaking, an individual team member 
will do his utmost as long as he believes that his eﬀ orts will lead to appreciation that he ﬁ nds 
gratifying.
Communication, both relational and task-oriented, is the most important form of interaction 
within and between groups. This corresponds to earlier-made links between the tasks and the 
social-emotional aspects of group interaction. Groups often develop communication patterns 
in which certain members play a more central role than others, one often refers to this as the 
communication network. Generally speaking, one’s position in the network is determined by 
who the leader is, how fast and accurate tasks are executed as well as how satisﬁ ed the team 
members are with the interaction in the group as well as their own share in the process. 
Groups develop norms about how one should carry out ones’ tasks and how members 
socialise with one another as well as their relation with external elements. A group demands a 
certain amount of conformity to take place and one may not just deviate from the norms. To 
maintain this conformity pressure will be applied by the group, independent of a number of 
group factors such as the amount of cohesion, and this pressure can be considerable.
The development conditions of teams.
Condition Specified
1 Group task The group task should be complete with clearly defined boundaries and can be coupled on a quantifiable result.
2 Regulations
The team needs internal and external space to manoeuvre and authority, rules and regulations should be at the 
team’s disposal.
3 Mutual independence
The team tasks should contain a certain amount of mutual independence in such a way that the activities of team 
members compliment each other during the work process.
4 Size of the team
This should be of such a size that the team can make a noticeable contribution to the organisation and should not 
be vulnerable regarding capacity.
5 Utilisation of team members Internal status differences should not stand in the way of flexible work-sharing and internal mobility.
6 Spokesperson for the team There should be a spokesperson for the team for the internal and external coordination.
7 Work space Team members should be able to contact each other easily for the execution of tasks and for social contact. 
8 Management and control systems These should fit with the independence and responsibility of the tasks and work processes of the team.
9 The reward system This is coupled to the amount and depth of utilisation of team members and should fit in with team work.
The literature mentions a number of factors that can inﬂ uence a team considerably. Kuipers 
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and van Amelsvoort (1990) mention ‘the critical speciﬁ cations regarding the relationships 
between team and organisation (external structure) and the internal relations within the 
groups’s (internal structure). It is this theory that provides us with many insights into these 
relationships. The description of an external and internal structure of an organisation demon-
strates the amount of economic and social functions of an organisation for the interested 
parties both internally and externally. Literature on design speciﬁ cations of teams is normally 
in agreement regarding design principles which are important for the functioning of a team. 
Nine previously mentioned principles can be extracted and applied as conditions for working 
together in teams. The ﬁ gure below illustrates these conditions brieﬂ y. 
An extensive view has been attained of the conditions which either help or hamper professio-
nals in their work in teams, thanks to literature research on organisational changes, design 
conditions and group dynamics. On reﬂ ection, there are a certain amount of aspects which 
are dominant and should be regarded as important. The ﬁ gure below gives a compressed 
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The amount of cooperation in teams has been valued by the lecturers of 17 result-oriented 
teams diﬀ erently. As answer to the question “how much of a team are you?” just 8 teams 
respond that they have a cohesive team as well as a closely-cooperating team. Close coopera-
tion and cohesiveness is only achieved when a large majority of lecturers evaluate their 
respective teams as being so.
However, the majority of lecturers in 5 teams state that there is little cooperation within their 
respective teams. The lecturers of 4 teams state that there is little or no cooperation in their 
respective teams. Lecturers give arguments on the realisation of a cohesive and obliging team 
these dealt mainly with the manner in which these result-oriented teams worked together. 
These were: 1) Open communication, commitment and the willingness to accept people the 
way they are, (we are aware of the shortcomings and possibilities of each person as team 
member. 2) We support each other, we ask each other’s advice and ensure that tasks are given 
according to a person’s competences. 3) We address issues such as our responsibility towards 
each other and, at the same time, experience a cohesive and educating development. 4) We 
have a feeling of attachment towards each other. The lecturers of 8 teams are positive about 
how their respective teams function. 
Lecturers in the teams that show little or no cooperation argue in a jargon that reﬂ ects all the 
issues necessary for a positive and cohesive team. Comments were; “it’s not going very well”, 
“each person is doing their own thing”, “ agreements are not being lived up to”, and “there is 
little or no communication”, “no team spirit and very little commitment”. 
Apart from the above-mentioned arguments, lecturers of 4 engineering teams and the BE 
team also mention important points such as constantly-changing team formations and team 
leadership as reasons for malfunctioning teams. 
Evaluating the results of cooperation in teams
The opinions of lecturers on the change process at management and college level, as well as 
the design conditions for teams, group dynamics etc. are shown in the table below.
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Amount of cooperation Positive and cohesive Little Almost non-existent
Teams AF VP T1 BL CV SB CE FR AC BE PF PM IB DM IE P HM
Change process at management level
Participation – – – – – – – – – – – – – – – – –
Communication – – – – – – – – – – – – – – – – –
Role of change agent – – – – – – – – – – – – – – – – –
Change process at college level
Role change agent + + + + + + + – – – – + + – – – –
Creating a basis for change + + + + + + + – – – – o o – – – –
Experiences from the past + + + + + + + + + + + + o – – – –
Time span + + + + + + + + + + + + + – – – –
Communication + + + + + o o – – – – o o – – – –
Design conditions for teams
Group tasks + + + + + + + + + + o – – – – o –
Possible regulations + + + + + + + + o + – – – – – – –
Mutual dependence + + + + + + + + o + o – – – – – –
Size of team – – + + + – + + – + – + – + + – +
Utilisation of team members + + + + + + + + + + o – – – – – –
Spokesperson in team + + + + + + + + + + + + + + + + +
Work spaces – – – – – + + + + – – + + – – – –
Control and management functions o o + + + o o + o + o – – – – – –
Reward system – – – – – – – – – – – – – – – – –
Group dynamics
Content of team work + + + + + + + + + + + + + o o o o
Communication + + + + + + + + – o – – – – – – –
Prestation + + + + + + + + o o – o o o o – o
Interested parties + + + o + + + + – – – o – – o – o
Role leadership• / Role of team leader +* +* +* +* +* + + + – o – o o – – – –
+ This shows that teams were positive in their evaluations of this aspect
o This shows that teams were neither positive nor negative concerning this aspect
– This colour illustrates that teams were pessimistic regarding this point
The change process at management level
The table illustrates all aspects of the change process at management level which were 
assessed as being negative by lecturers from both cohesive as well as non-cohesive teams. 
This negative evaluation deals with the manner in which the change process was handled 
and the direction it took. One main argument is the monological and formal approach in 
which the responsibility for the changes had already been ﬁ lled in by the decision-makers. 
The criticism is primarily aimed at the uncertainties of objectives and the approach to change. 
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There is insuﬃ  cient attention paid to the creation of employee involvement. In interviews 
lecturers complain about the miniscule amount of elucidation on decisions taken.
Furthermore the organisational change is the ﬁ fth major change within a period of less than 
ten years, which causes change-sickness to lecturers. The organisational changes are also not 
focussed on the problems which lecturers experience as the most important. Moreover, 
lecturers do not recognize the organisation change as their problems. 
The Process of Change at College Level
The above table shows that teams that are cohesive and experience working together as 
positive also evaluate the change process positively, however, the teams which are non-
cohesive and do not work closely together are much less positive about the process. From the 
research it appears that a positive evaluation is possibly related to the ﬁ ve aspects mentioned 
earlier and that these aspects play an important role. 
The 9 teams with little or no cohesion judge the manner in which they were involved in the 
process at college level both less decidedly and less diversely. The change process formed a 
considerable problem for all teams of the Mechanical Engineering Department.
Conditions for Designing Teams
A large majority of lecturers, it appeared, found that 7 of the 9 design conditions to be 
important. According to them, these conditions should be met if teams are to function 
independently and successfully. The choice of these conditions by lecturers is independent of 
the amount of cohesion found in their respective teams. The conditions adjudged to be 
crucial are the following:
1)   The task area of teams. Group tasks should be complete with clearly deﬁ ned boundaries 
and the results of such tasks should be assessable. 
2)   Regulation potential of teams. In order to carry out team tasks as independently as 
possible teams demand a certain amount of internal and external ﬂ exibility and will 
therefore, need to be able to avail of suﬃ  cient leeway and authorisation. 
3)   The internal structure of team tasks. Team tasks should be able to be carried out in a 
ﬂ exible manner, it is for this reason, that tasks should overlap each other and show a 
mutual dependency so that activities in the work process of team members compliment 
each other. 
4)   Team size: The team size should be of such a scope that a team, as such, should be able to 
contribute a perceptible amount to the organisation, and have suﬃ  cient leeway to enable 
good decisions, a team should not be vulnerable to a lack of capacity.
 5)   Utilisation: Members of a team are capable of carrying out diverse tasks within a team, 
therefore internal hierarchy should not hinder a ﬂ exible division of work as well as internal 
mobility. 
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6)   Coordination: A spokesperson should be available for internal and external coordination 
activities. 
7)   Information: Management and control systems should ﬁ t with the independence and 
responsibility of work processes of teams.
There are two design conditions, from the point of view of lecturers, that play a less important 
role for the cohesion of teams. The choice of these two conditions is determined by the 
amount of cohesion perceived to be in the teams. It concerns the following two conditions;
1)   Rewards: Rewards are associated with the breadth of employment of team members and 
is linked to ‘team work’. Reward systems seem to have little eﬀ ect on team harmony and 
are hardly applicable. However, under certain circumstances, the reward system plays a 
more important role than one would initially imagine. Lecturers with vast amounts of 
teaching experience consider it to be unfair when people with no teaching degree 
whatsoever and no teaching experience start with a salary that is equal to their salary for 
which they have worked many years to achieve. 
2)   Means: Teams have their own workspace. It appears that 5 of the 8 close and cohesive 
teams do not have their own workspace, while 5 of the 9 teams with little or no cohesion 
do have their own space to work in. Lecturers place considerable value on common 
meeting rooms where one can avail of lunch/coﬀ ee for the whole school situated close to 
their respective working spaces. Such space is important for social contact and the 
exchange of ideas. It appears that there is a great deal of conformity regarding this topic 
amongst lecturers. 
There is an important link between the amount of cohesion in teams and the extent to which 
7 of the 9 design conditions have been achieved. These conditions are adjudged to be 
‘adequate’ to ‘good’ in these teams. The same 7 conditions have, to a great extent, not been 
achieved in 8 of the 9 teams in which there is little cohesion and they are regarded as ‘mode-
rate’ to ‘low’ to a great extent. 
Group Dynamics
The cohesive teams judge the dynamics of their teams as being positive, again the teams 
with little cohesion are much less positive on this point. It appears that several aspects play 
an important role in cohesive teams; the safety aspect within the team has remained in 
place, the threat of disrupting present social relations was hardly an issue. That is why fear 
of the unknown had little inﬂ uence in these teams and the lecturers’ identity and autonomy 
have remained intact. In general, lecturers recognise and appreciate each others’ professio-
nalism and respect each others capabilities and unique contribution. 
Suﬃ  cient attention is given to the reaching of agreement on beneﬁ ts and burdens and the 
diﬀ usion of knowledge is a matter of course in cohesive teams. Working in a team contribu-
tes to the feeling of fairness of a lecturer, and they are therefore satisﬁ ed with teamwork.  
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Generally speaking, lecturers experience the team as ’their team’. This is because lecturers 
carry out a considerable amount of work within the conﬁ nes of their team. The functioning 
of team leaders is considered to be highly positive: they believe that the leader is the 
inspirer and the linking factor within the team. The leader can be found in 5 of the teams, 
tasks are divided and rotated amongst team members. People take each other much 
more into account due to this way of working and team interest is prevalent to 
individual interests.
The lecturers in the 9 teams that have little cohesion judge the group dynamics almost 
unanimously negatively. However, a certain amount of elements seems to play an impor-
tant role and the threat of the decay of social relations has become a hard fact. The fear for 
the unknown is present and the unique identity and autonomy of the lecturer has come 
into play here. Many lecturers have spent many years within the same section, sometimes 
more than 15 years, and have worked together closely in all this time. 
The section has always been the haven for lecturers from which they carry out their work 
activities. The manner in which teams are formed has been a problem for 7 of the 9 teams in 
the research, 5 teams are not quite as clearly eﬀ ected. There was, furthermore, a loss of 
motivation due to a lack of recognition and appreciation for each others’ professionalism 
and insuﬃ  cient consideration has been given to each others’ capabilities.
Besides this there is a clear lack of the culture of common knowledge. There is insuﬃ  cient 
attention paid to the reaching of agreement on the proﬁ ts and costs of each members’ 
contribution. Working in teams sometimes creates a feeling of unfairness in lecturers; one is 
not content with the manner in which the team operates. In contrast to the cohesive teams, 
there is a lack of ‘social-mindedness’. Furthermore, it appears that lecturers ﬁ nd it diﬃ  cult to 
work with colleagues who are focussed on their own area of knowledge and the interests of 
their own section. The manner in which the team leader functions is only partially in step 
with their respective team members. The team leaders are recognised and appreciated, but, 
in the lecturers’ view, leaders are not the inspirational and binding factors in the team. In 4 
teams in Mechanical Engineering, team leaders’ work is, to a great extent, clearly carried out 
outside of the team. 
Conclusions 
Almost all of the lecturers are critical of the lack of involvement in the phases ‘intention, 
preparation and decision-making’ of the organisation at management level. The criticism from 
lecturers is aimed at the blurriness concerning goals and the manner in which the change 
was tackled, which to great a degree, was related to insuﬃ  cient information and communica-
tion and changes in the organisation’s structure. Little seems to point to a clear relationship 
between the amount of cohesiveness in teams and the manner in which lecturers were 
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involved in the change process at management level. The role of management in giving 
explanations and objectives and strategy seems to be independent of the extent of cohesive-
ness in teams. In all probability, the manner in which the change process at management 
level took place was compensated by the way in which it took place at college level.
In low cohesive teams, this was not the case; compensation did not, or to a much lesser 
extent, take place during the change process of the organisation The managing of the actual 
organisational change is to be found at the meso level, which means at the level of manage-
ment of colleges and the team leaders. A large majority of the lecturers in the cohesive 
groups judged the way they were involved in organisational change processes at college level 
as decidedly positive. The manner in which the organisational change processes took place 
was a considerable problem for three quarters of the lecturers in the teams that had little or 
no cohesiveness. 
The amount of cohesion is determined for a large amount by the agent of change. The 
amount of support for change given to a change agent is determined for a great deal by the 
interpretation of his role and especially in the manner in which he communicates,. Positive 
and serious participation leads to a positive reception by lecturers. The real role of the local 
change agent is crucial to a change’s success. Especially the sensitivity of the change agent; 
the change agent should leave enough room for lecturers opinions as well as having anten-
nae to pick up on these opinions. Events from the past (duration of time taken as well as the 
parallel execution of several changes and moves), and the decay of social contacts narrow the 
support for such major changes. 
With regard to design conditions, there is a relationship between conditions from a theoreti-
cal framework as well as from the opinions of lecturers. A large majority of lecturers are of the 
opinion, independent of the amount of cohesiveness in teams, that 7 of the 9 design conditi-
ons from the theoretical framework are important for the successful operation of a team and 
independence in teams. Cohesive teams judged the amount to which design conditions were 
present as being ‘suﬃ  cient’ to ‘good’ concerning primarily the completeness of team tasks in 
which an important part of tasks within the team were carried out. 
There are visible and signiﬁ cant team achievements possible and, moreover, each team 
member contributes a recognisable amount to the whole. Each team judged internal and 
external team spokespersons positively. The management and control systems ﬁ t the inde-
pendence and responsibilities of the teams. Workspace is not an insurpassable barrier to the 
success of operations within teams, however, a proper-functioning information system for 
communication is highly essential. Reward systems seem to have little eﬀ ect with relation to 
cohesiveness in teams. The teams that have little or no cohesiveness evaluate the realisation 
of design conditions as mainly negative.
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There is an important relationship between the cohesiveness of teams and group dynamics. 
The content of the work of teams, the communication, the individual achievements, the 
interests of the team members and the role of the team leader are important issues. The 
diﬀ erence between teams with strong cohesiveness and the teams with weak cohesiveness is 
emphasised by the diﬀ erence in the evaluation of the above-mentioned aspects.
A large majority of lecturers in the cohesive teams evaluate the above-mentioned areas as 
mainly positive while a great majority of the lecturers in the teams with little or no cohesion 
evaluate the same areas as mainly negative. It seems that the team leader has a major 
inﬂ uence in the cohesion of teams; this can be seen in the evaluation of the lecturers on how 
team leadership roles should be fulﬁ lled. In the cohesive teams the leader is an inspirational 
ﬁ gure and a binding factor within the team. Teams with poor cohesion state that the team 
leader is not an inspirer or a binding factor within the team. Teams with an externally appoin-
ted leader as well as teams with a self-chosen leader appear to function well. This shows that 
the agent of change can oﬀ er a solution if there is no team leader available. The agent of 
change leaves the question of change to the team itself.
Reﬂ ection
An organisation evolved with teams responsible for their own results due to the changes in 
the organisation.
In order to determine the validity of this research we should ask ourselves the following 
questions: Can the conclusions from the ﬁ eld research be generalised?
What is the span and applicability of the statements? Are the beneﬁ cial as well as the impe-
ding conditions valid for organisations with other characteristics other than those of the 
college researched? 
It is of the utmost importance that the conditions mentioned were attained in an environ-
ment where professionals are dominant. If we look at the organisation conﬁ guration and the 
coordination mechanisms of the 4 colleges researched and compare these to other professio-
nal organisations, then it seems that the extent of validity of the aforementioned impedi-
ments and beneﬁ cial conditions are not conﬁ ning in their nature.
The extent of validity should be viewed with a certain degree of cautiousness, as there are 
knowledge–intensive organisations in which diﬀ erences are considerable.
1)   A college where lecturers work can be deﬁ ned as a non-proﬁ t organisation, the school can 
not really ‘go bankrupt’. There is much less pressure from the market for a college to carry 
out all types of market-related tasks such as company-advisory work. 
2)   A lecturer has quite a lot of eye-contact with his clients without being constantly in the 
public eye. 
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Another limiting factor regarding validity span can be caused by two situations or conditions. 
Firstly, a forced change; The question is whether the conditions mentioned in situations in 
which the organisational change is the consequence of economical or political factors. There 
is often little time for the change and the participation of employees is not always possible. 
Secondly, in a conﬂ ict situation, are the conditions mentioned valid even if major conﬂ icts are 
taking place in (other parts of ) the organisation at the same time?
The validity span should be ascribed with a certain amount of caution regarding the reasons 
mentioned above. During research, team roles remained underexposed or were not dealt with. 
The relationship between the fulﬁ lling of certain ‘team roles’ (Belbin 2002) and the composition 
of teams as well as cohesion in teams has also received little exposure. Research shows that 
during the formation of the teams in 2000 qualiﬁ cations, which were important for the 
cohesion in teams, were given very little exposure. Examples of such qualiﬁ cations in team 
roles are accommodator, specialist, chairman and monitor. It is possible that a relationship 
exists between the presence of team roles, the composition of teams and the amount of 
cohesion in the 17 teams researched. The talents and skills of lecturers have not been resear-
ched regarding the presence of team roles desired and this point shall not be elaborated upon. 
Our knowledge of the conditions that induce lecturers to work in teams has increased. If 
research should give us insight into certain aﬀ airs and lead to answers it almost always leads 
to more unanswered questions. These questions can be formulated which, in my opinion, 
justify further research. 
Further research into the products of working together in result-oriented teams
The management had certain results in mind when they started the changes in motion, 
however, there is further research necessary in order to determine whether the results in 
mind have been achieved. No output measurement has been carried out in this research. 
Though, a look at the value of courses, by the professionals in the ﬁ eld has taken place, by 
students as well as by a Board of Commissioners. The results have been too lean to jump to 
any type of reasonable conclusions. The questions that arise are the following: 
Has working in result-oriented teams, an added value in terms of: 
1)  The percentage of students who pass within the time appropriated? 
2)   Does the content ﬁ t the demand? What is the value for the professional ﬁ eld of the 
students promoted? 
3)   Does the new organisation structure oﬀ er perspective to a lecturer in this new education 
system?
To answer these questions, more research is necessary. Further research into the consequen-
ces of the breaking and decay of social relationships is also necessary. This research has 
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shown the link between the breaking of social relationships and the amount of team 
cohesiveness. The breaking of social relationships has lead to negative opinions on team 
cohesiveness. In teams that have held onto their social ties, evaluation shows teamwork in a 
positive light. The appearance of negative responses especially by lecturers, who have 
worked for years in various sections in a college organisation, is interesting. The breaking of 
social ties has ensured that many lecturers have decided not to exert themselves in working 
with new teams.
We should ask ourselves why lecturers hold on so long to social ties from the past; does it 
concern negative feelings that sections felt towards each other in the past (in which one’s 
identity is forged)? Or is it just the warmth of a certain safe workplace coupled to a great 
amount of freedom that has now been terminated? The question arises; does the breaking of 
social ties have certain detrimental consequences if the above-mentioned demands concer-
ning participation, self-regulation and opportunities for learning are not met? I would like to 
point to the importance of further research into the detrimental consequences for team 
cohesion by the breaking of social ties involved in organisational change. 
This research took place in a turbulent period of reputed shortcomings and injurious develop-
ments in higher education. The need to recognise the necessity for change is increasing due 
to societal pressure. The question, however, is whether there is enough support for all these 
changes.
This research has shown that there is little enthusiasm for yet another change in the organisa-
tion, furthermore it appears that the largest diﬀ erences between cohesive teams and the less 
cohesive teams has much to do with the manner in which the change agent interacts with 
the lecturers, the design conditions and the match between team members. The literature 
draws a picture of managers claiming that teamwork ensures that the amount of hierarchy 
decreases, fewer managers are necessary and better communication is possible, which in 
turn, leads to better (demand generated) education, however, this directly leads to frustration 
for all (van Nistelrooij and van de Ven, 2002). It has been suggested that lecturers would most 
like to manage themselves, and that there should be no managers above lecturers but more a 
sort of ﬂ ying manager who moves between the various layers. It should no longer be about 
leading lecturers and more about inﬂ uencing them; horizontal management, the nourishing 
of talent, the creating of a platform and the stimulation of mutual eﬀ orts within and between 
teams (Wanrooij, 2001)
In practice, however, this is not as easy as it seems; as some managers believe that, through 
organising their study days or work conferences, they are creating support for changes and 
their ideas, but in fact end up with teams that most probably do not gel very well, as this 
research has shown. There is an on-going trend under the inﬂ uence of globalisation and the 
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steadily increasing complexity of our surroundings that drives us towards more decentralisa-
tion and self-management of employees (Boonstra 2004). This factor increases the inﬂ uence 
of the ‘People’ factor with its interactions and (possible lack of ) fulﬁ lment. Managers (change 
agents) will try to create more interaction on the work ﬂ oor. If managers do not recognise the 
gravity of this, then the risk is great that they will be unpleasantly surprised during the 
organisational change. Boonstra’s ﬁ nding has been established in this research.
The results of this research conﬁ rm the importance of creating a platform for the changes and 
communicating the why and wherefore of these changes as well as the manner in which 
these changes are executed. The sensitivity of the agent of change is also of the utmost 
importance; the agent of change should not only be sensitive to the opinions of lecturers but 
also give these lecturers the space they need to voice their opinions. Besides this, they should 
understand the detrimental consequences involved in breaking social ties. 
 
The Socio-technique points to the importance of a ﬁ tting organisation culture, however, the 
design, introduction and the guidance of teams remains a job for people. If we look at this 
research from the lecturers’ viewpoint and look at the quality of work, the quality of the 
organisation and the quality of work relationships then the arguments against teamwork 
seem stronger than the arguments for teamwork (see paragraph 5.3.4). For many lecturers 
involved, this means that working in teams and the increasing amount of team responsibility 
infringes on their autonomy. Boonstra (2004) points to the growing insight that, certainly 
within knowledge-intensive organisations, the so-called ‘planned change’ and ‘organisation 
development’ which strives for balance are no longer adequate because these approaches do 
not do justice to the reality of such situations. Boonstra mentions globalisation and develop-
ments in communication technology as complicating factors. Research shows a totally 
diﬀ erent complicating factor involved; namely the meaning one extracts from ones’ work at 
ones’ college. One should no longer depart from the point that teamwork oﬀ ers us some sort 
of common meaning; this is both a disturbing and yet important factor. 
There are, however, more complications, there is, amongst management, an underlying 
interest that leads to the allocation of teamwork and it is this underlying interest that 
remains unknown or only partially known to lecturers. From the research of the 4 ﬁ elds of 
theory it appears that managers or commissioners identify more closely with the impor-
tance for the whole organisation than most professionals, who are more focussed on 
content. The manager is, moreover, much less an expert regarding the task to be carried out 
than the professional involved in these tasks. These diﬀ erences in role familiarisation lead to 
a greater amount of built-in strain that manifests itself during the process of implementa-
tion (Metsemakers, 2005). There appears to be a certain amount of prestige related to 
change-management that ensures that managers willingly identify with change according 
to quite an amount of articles on management, congresses and reports in trade journals. 
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The question as to whether change is desirable is often answered in the aﬃ  rmative by 
many authors nowadays. The motives for change can be divers; one dominant line of 
thought of management is that change is good and also necessary in order to stay one step 
ahead of the competition. Many authors argue, however, that there is little attention paid to 
the human factor in organisational theory. De Caluwé en Vermaak (2004) state that: “The 
tendency to forget the human factor and to pay a lot of attention to decisions about the 
outcomes of change, but little to the change process and implementation just creates new 
problems, such as a lack of support; unnecessary resistance, and so on”. 
In his thesis on ‘Shame and Change’ (‘Schaamte en verandering’) van der Ven (2006) writes 
about organisations and organisational change: “Organisations can be considered as the 
embodiment of the rational, conceptual thinkers and organisers (managers, organisation 
consultants and trainers) as the representatives of these. This personiﬁ cation implies a 
certain blindness for the character of illusion attached to this image and a certain dictato-
rial nature, which, corresponding to the nature of the image, will hedge in any resistance 
whatsoever. The ‘other’ in the organisation resists this and it is possible that the organiser in 
confrontation with the ‘other’ will be touched by the pain or/and sadness that the ‘other’ 
displays. 
In his book ‘De Gekantelde School; organisatie van zelfgestuurd onderwijs’, Van Delhoofen 
(1998) researches professional organisations; lecturers in teams extend their task cluster 
and develop a broader professionalism that is not always based on their expertise. The 
broadening is often found in the conducting of students’ learning processes. The profession 
is being eﬀ ectuated in a collective setting and much less in an individualistic setting. It 
appears that this collective setting, however, is not to be taken for granted; the breaking of 
social ties in the past often spurs lecturers to exert themselves as little as possible for the 
good of the cohesion of their ‘new teams’  Concerning the inter-subjectivity (the discovery 
and experience of an other) of lecturers working with other lecturers in teams; the results 
support this image.
To conclude, the following remarks;
1)  It would be taking things too far to place all the blame for the failing of organisational 
changes and teamwork on managers and policy makers. The same applies to professio-
nals; if they continue to take a compartmentalised attitude to team and organisational 
change then success will, indeed, be hard to achieve.
2)   It appears that the success of the introduction was linked to the businesslike way in which 
it was introduced from the research of Pelkmans and Smit (2000) into the eﬀ ectiveness of 
the introduction of teams in Regional Secondary Educational Centres (ROC’s). This has 
been supported by this research; lecturers ﬁ nd it important to be well informed on the 
background and the objectives of change in times of change. The ﬁ ndings of my research 
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show that the agent of change should project a genuine empathy for those who endure 
these changes and we also see that the erosion of social ties causes innumerable pro-
blems for lecturers and obstructs cohesion in teams.
Research into the realisation of design conditions for teams demonstrates that a large 
number of lecturers regard as important 7 of the 9 design conditions mentioned in the 
theoretical framework. According to them, these conditions should be met in order to 
operate as a successful and independent team. The choice of conditions is independent of the 
amount of cohesion within teams.
The results also show that the less these conditions are met in a team, the more cohesion 
decreases. The relationship between design conditions for teams and group dynamics is most 
clearly seen in items such as group tasks, division of tasks and objectives, the internal team 
structure and employability of the team. 
This relationship can be explained as follows; the cohesive teams have a team objective and 
division of tasks that is supported by the whole team, by having this, they create a clear and 
common interest for their work. Finally, these teams have a leader who carries out his task in a 
manner that is in tune with fellow team members, especially in the motivation and inspiration 
of teams.
In teams with little or no cohesion, there is the matter of less commitment and less willing-
ness to learn from each other, of less agreement about to the division of tasks and the sharing 
of beneﬁ ts and burdens as well as the individual interests prevailing above those of the 
group. The 7 design conditions, therefore, have not, to a great degree, been realised. These 
teams also have a leader whose manner of carrying out his tasks is much less in tune with 
team members and he is therefore, not an inspirer or motivator within the team. 
To conclude this reﬂ ection I am of the opinion that the following insights have been reached;
1)   The research in front of you is compared to other work broader in its formulation of the 
problem and contains, therefore, an extensive view of conditions that can be important 
for the cohesiveness of a team.
2)   There is a proven relationship between factors both outside and inside the team and the 
amount of cohesiveness in a team. These concern matters such as group dynamics and 
the attitude of the change agent during the introduction and utilisation of teams. 
3)   The objectives of management, in instigating these organisational changes, was to 
develop more responsibility in teams to achieve better education, has not been realised. 
4)   A relationship has been shown between the realisation of design conditions, the attitude 
of the agent of change, group dynamics and the alleged relationship between the 
cohesive teams and the teams that do not gel very well. 
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Bijlage 1 Context bestuurlijke omgeving
Het onderwijsbeleid en de ontwikkeling van onderwijsorganisaties staan niet los van het 
verleden. Voor deze studie zijn ontwikkelingen die zich in het verleden hebben afgespeeld 
van belang, zij hebben mede geleid tot de laatste van een reeks van reorganisaties bij een 
hbo-instelling in de periode 1990 tot 2000. 
Het betreft:
1.   De omgeving en beleidsuitvoering, het door de overheid gevoerde dereguleringbeleid en 
autonomievergrotingsbeleid.
2.   De maatschappelijke factor, schaalvergroting, emancipatie hbo en overheid
 a. overheid en wijziging van het onderwijsstelsel
 b. economische teruggang en onderwijsbeleid
 c. de KWALON-nota
 d. onderwijsbeleid en modernisering van het hbo
 e. de HOAK-nota
 f. veranderende optieken onderwijsproces
Omgeving en beleidsuitvoering
De oliecrisis in het begin van de jaren zeventig en de economische weerslag die daarmee 
gepaard ging, betekende een voorlopig einde aan de economische groei. De in totaal te 
besteden ﬁ nanciële middelen door en via de overheid worden teruggedrongen, het automa-
tisme dat instellingen elk jaar meer bestedingsruimte krijgen is voorbij. Begin jaren tachtig 
kondigt het eerste kabinet Lubbers (1982-1986) zes grote operaties aan met als overstijgend 
doel “minder overheid meer markt”. Een van deze acties was deregulering, het vergroten van 
de autonomie van onderwijsinstellingen. Tussen 1984 en 1986 verschijnen er in de Tweede 
Kamer drie belangrijke beleidsnota’s t.w.
1.   “Meer over management”, hoe kan het management van onderwijsinstellingen versterkt 
worden. 
2.   “Minder regels meer ruimte”, het niet verder dan strikt nodig is beperken van eigen 
verantwoordelijkheid en beleidsruimte voor onderwijsinstellingen. 
3.   “Hoger onderwijs, autonomie en kwaliteit” (HOAK-nota,1985), waarin voor instellingen 
van hoger onderwijs gekozen wordt voor maximale autonomie. De overheid stuurt slechts 
daar waar de zelfregulering in het onderwijs tekort schiet. De minister geeft de aan hoe de 
verantwoordelijkheid tussen de overheid en de instellingen is verdeeld. Het aangrijppunt 
voor de overheid om het hoger onderwijs te besturen verschuift van de aanbod- naar de 
vraagzijde. 
Meer ruimte op het gebied van beheer en organisatie voor onderwijsinstellingen is de wens 
van de overheid, zij legt zichzelf de rol op van ‘metabestuurder’. De overheid voert een 
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ﬂ ankerend beleid, dat gericht is op professionalisering van het management. In de jaren 
negentig doet het begrip ‘kwaliteit’ zijn intrede, de onderwijsinstelling is primair verantwoor-
delijk voor de kwaliteit van haar onderwijs. In de jaren negentig bouwt de overheid haar rol 
van metabestuurder verder uit en verplicht de onderwijsinstellingen een kwaliteitsbeleid te 
voeren samenwerkend met en verantwoording aﬂ eggend aan haar ‘omgeving’.
De maatschappelijke factor
De instituten voor hoger beroepsonderwijs hebben sinds het midden van de jaren tachtig een 
proces doorgemaakt van mobilisering en sterke groei. Er is niet alleen sprake van schaalver-
groting, maar ook van emancipatie, men kan zeggen dat hogescholen respectabele instituten 
zijn geworden (Blokhuizen en van Montfort, 1998). De hogescholen groeien onder bestuur-
lijke voortvarendheid en door dadendrang uit tot in vergelijking met de universiteiten 
gelijkwaardige instituten van hoger beroepsonderwijs. Dit proces van emancipatie en groei, 
vergroting van middelen, accumulatie van macht en mogelijkheden, internationalisering en 
maatschappelijke erkenning is ook een proces van inhoudelijke modernisering en het testen 
van vele uiteenlopende initiatieven, ideeën en persoonlijke ambities. De hogescholen aﬃ  che-
ren zich met marktgericht onderwijs dat zich richt op het maatschappelijk beroep. Vanuit de 
overheid zien we ook dergelijke ontwikkelingen, met name een toenemende waardering van 
het hoger technisch beroepsonderwijs. Erkenning van de ing-titel, de hogere technische 
school wordt hogeschool. Er ontstaan samenwerkingsverbanden tussen hogescholen (natio-
naal en internationaal) en het bedrijfsleven, resulterend in de vorming van grote bestuurlijke 
instellingen. De ‘Wet op het Hoger Onderwijs en Wetenschappelijk Onderzoek’ (WHW, 1991) 
heeft deze erkenning van gelijkwaardigheid vorm gegeven. Er is sprake van horizontale 
specialisatie, een beroepsgerichte en een wetenschappelijke variant. Begin jaren negentig is 
het emancipatieproces van de hogescholen over haar hoogtepunt heen, zij bevindt zich in 
een fase van consolidering, stabilisering en bureaucratisering. De intensieve overheidsbe-
moeienissen zijn verleden tijd, interne problemen en bemoeienissen zijn ervoor in de plaats 
gekomen. Fusies tussen hogescholen leiden vaak tot felle machtsstrijd op bestuurlijk niveau. 
Hbo-docenten hebben steeds minder te vertellen en verliezen de greep op het onderwijs 
(Stapel, 1991). Begin jaren negentig was er de opkomst van het uitvoerend gezag, het dirige-
rend bestuur, dat wil zeggen de directie, het onderwijsmanagement (Van Wieringen, 1996).
Overheid en wijzigingen van het onderwijsstelsel
In de afgelopen decennia hebben de onderwijspolitiek en de gerichte beïnvloeding of 
sturing vanuit de overheid, een ander karakter gekregen. Was de onderwijspolitiek vooral 
gericht op het gelijkelijk bedelen, gaandeweg heeft het beleid zich via een constructieve 
onderwijspolitiek die stimulerend inspeelt op de ontwikkelingen binnen het onderwijs en de 
maatschappij, ontwikkeld tot een afstandelijk en selectief onderwijsbeleid in de jaren tachtig 
en begin jaren negentig. Door de centrale politiek en het ideologische thema binnen de 
onderwijspolitiek van ‘gelijke kansen op optimale ontplooiing van de aanwezige talenten’, 
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wordt het hoger beroepsonderwijs toegankelijker voor allen die zich kwaliﬁ ceren. De toeloop 
naar het hoger beroepsonderwijs wordt bevorderd door uitbreiding van het stelsel van 
studieﬁ nanciering. Na introductie van de beleidsnota “Schaalvergroting, Taakverdeling en 
Concentratie in het Hoger Beroepsonderwijs” (STC-nota 1983), komen er in het hbo een 
fuseringsproces en schaalvergroting (integratie en concentratie) op gang. Eind jaren tachtig is 
er in het hbo een tweede golf van fusies, hogescholen fuseren tot hbo-conglomeraten. In het 
midden van de jaren negentig volgt een derde fusiegolf die zal leiden tot 25 hogescholen. 
Deze fusies zijn niet ontstaan uit grootheidswaan, maar doordat het minimum aantal studen-
ten waarmee een hogeschool kan blijven voortbestaan steeds hoger komt te liggen.
Economische teruggang en onderwijsbeleid
In het begin van de jaren tachtig neemt de oriëntatie op de sociale partners toe, studenten 
laten meer dan voorheen hun studiekeuze leiden door marktoverwegingen. De volgende 
overwegingen spelen hierbij een rol.
 •  De veranderende arbeidsmarktsituatie voor hoger opgeleiden, een drastische verho-
ging van het aantal werklozen met een hogere opleiding.
 •  Het besef dat een aantal traditionele opleidingen weinig toegesneden is op behoefte 
vanuit het bedrijfsleven.
 •  De snelle ontwikkeling van nieuwe technologieën.
 •  De bezuinigingen van de overheid in het hoger onderwijs, alsmede de noodzaak van 
de instellingen voor hoger onderwijs om nieuwe inkomstenbronnen aan te boren.
Het ministerie van Onderwijs, Cultuur en Wetenschappen laat een discussienota (KWALON-
nota, 1981) verschijnen, deze handelt over algemene aspecten van kwaliteitsbepaling in het 
onderwijs. Alle aandacht wordt gericht op het behouden en beheersen van de kwaliteit van 
het onderwijs bij economische teruggang en snelle maatschappelijke en technologische 
veranderingen. De overheid wil hiermee de discussie bevorderen over hoe men het begrip 
‘kwaliteit’ in het hoger onderwijs dient op te vatten en hoe de verantwoordelijkheid hiervoor 
door de verschillende betrokkenen in het onderwijs kan worden gedragen.
De KWALON-nota (kwaliteit van het onderwijs) 1981
De thema’s zijn deregulering en sturing door de overheid op afstand, dat wil zeggen 
‘metasturing’. 
 •  ﬂ exibele aansluiting van het onderwijs op de arbeidsmarkt,
 •  kwaliteit van het onderwijs en instrumenten van kwaliteitsbeheersing,
 •  schaalvergroting,
 •  rendementsverbetering of eﬃ  ciëntievergroting,
 •  indicatoren van onderwijskundige en ﬁ nanciële rendementen.
Volgens KWALON is ﬂ exibiliteit de beste oplossing voor de aanpassing van de kant van het 
onderwijs met betrekking tot de relatie tussen onderwijs en arbeidsmarkt.
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De KWALON-nota gaat over de beheersing van de kwaliteit van het onderwijs, dat is een 
dynamisch cyclisch proces dat erop gericht is onderwijs te laten beantwoorden aan de eisen 
die daaraan uit de verschillende sectoren worden gesteld. Beheersmatig kan men drie 
regelniveaus onderscheiden, het onderwijsleerproces, het onderwijs op schoolniveau en 
verder al hetgene wat zich afspeelt binnen een onderwijsbestel. Er wordt een essentieel 
onderscheid gemaakt tussen onderwijsinhoud en onderwijsorganisatie.
De praktijk heeft ertoe geleid dat de Rijksoverheid zich onthoudt van directe bemoeienis met 
de inhoud van het onderwijs, maar wel een aantal eisen formuleert waaraan het gesubsidi-
eerde onderwijs moet voldoen. De verantwoordelijkheid van de Rijksoverheid ten aanzien 
van kwaliteitsbeheersing ligt hoofdzakelijk in de voorwaardenscheppende en stimulerende 
sfeer. De begrippen metasturing en selectieve sturing liggen in dit concept opgesloten.
Onderwijsbeleid en modernisering van het hbo
Schaalvergroting, vergroting van de autonomie van de onderwijsorganisatie, professionalise-
ring van het management van de hbo-instellingen, vergroting van de afstemming van 
onderwijs op marktsector, onderwijskundige methoden en didactische benaderingswijzen 
worden uitgewerkt in de ‘Wet hbo’ en later in de ‘WHW’. Vanaf 1983 staat het hbo in het teken 
van de operatie “Schaalvergroting, Taakverdeling en Concentratie” (STC). De eerder genoemde 
schaalvergroting geeft meer eigen verantwoordelijkheid op het gebied van zowel ﬁ nanciën, 
beheer als beleidsuitvoering. Samengevat beoogt de STC-operatie een structurele versterking 
van het hbo op onderwijskundig en organisatorisch gebied. De STC-operatie is een voorbeeld 
van de zich terugtrekkende overheid. De overheid beperkt zich tot randvoorwaarden, het 
onderwijsveld moet zelf vorm geven aan bestuurlijke en onderwijskundige versterkingen.
De HOAK-nota (Hoger Onderwijs, Autonomie en Kwaliteit) 1985
De instellingen bepalen zelf de inhoud van het onderwijs, de overheid distantieert zich. De 
overheid richt zich vooral op metasturing en macro-eﬃ  ciëntie.
De overheid komt in principe alleen tussenbeide als de macro-eﬃ  ciëntie in het geding komt, 
zoals bij de introductie van nieuwe studierichtingen waar al voldoende capaciteit voor is, bij 
duidelijk onvoldoende kwaliteit en dergelijke.
De hbo-bestuurders hebben meer macht over onderwijsvormgeving en onderwijsinhoud. De 
docenten en studenten besturen niet mee en beslissen niet over strategieën en onderwijs-
programma’s. Het topmanagement wordt gevormd door een College van Bestuur dat leiding 
geeft aan de faculteitsdirecties. Verder zijn er medezeggenschapsraden waar studenten en 
personeel zitting in hebben, maar deze hebben een beperkt instemmings – en adviesrecht 
over ﬁ nanciën, personeel en organisatie.
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Veranderende optieken onderwijsproces
De STC-operatie was gericht op een structurele versterking van het hbo op onderwijskundig 
en organisatorisch gebied. Dat wil zeggen op de gebieden van het primaire proces (het 
onderwijsleerproces) en het secundaire proces (het vormgeven aan en instandhouden van de 
voor het primaire proces noodzakelijke organisatie). De hoeveelheid kennis wordt niet alleen 
groter, maar ook complexer. De eisen waaraan werknemers en daarmee ook hbo’s moeten 
voldoen groeien evenredig (Commissie Dekker, 1987). 
Uit onderzoek blijkt dat na vier jaar circa 50 procent van het lesmateriaal bij het hbo is 
verouderd (Hellenthal, 1978), binnen het WO ligt dit op circa 20 procent (Hellenthal, in Vos, 
1986). Hierbij kom je dan op vragen rond vormgeven aan eﬀ ectiviteit, eﬃ  ciëntie en kwaliteit 
in de organisatorische dimensie van de onderwijsprogrammering. Binnen een technologisch 
operationele theorie zijn eﬀ ectiviteit en eﬃ  ciëntie kwaliteitsbegrippen. Zij geven soms 
aanleiding tot verschillende interpretaties en leiden tot verwarring. Eﬃ  ciëntie is in feite een 
kwantitatieve maat van de eﬀ ectiviteit. Eﬃ  ciëntie wordt uitgedrukt in getallen, inputs / 
outputs ratio’s. Tijd, kosten, menselijke inspanning worden afgezet tegen een veronderstelde 
standaard. De kwaliteitsbepaling is nog gecompliceerder. Kwaliteit is als eﬃ  ciëntie een 
speciﬁ eke maat voor de eﬀ ectiviteit, het is geen kwantitatieve maat.
De bepaling van kwaliteit van onderwijs is niet minder eenvoudig. Het gaat om prestatie-
indicatoren, zij ontlenen hun betekenis aan beleidsdoelen zoals doorstroom, studenten, 
personeel.
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Bijlage 2  Vragenlijst 1; realisatie doelstelling van de verandering
Beste Collega,
Een van de doelstellingen van de organisatieverandering was het wijzigen van de organisatie-
structuur, met name de invoering van resultaatverantwoordelijke teams (RVT’s). Deze vragen-
lijst is bedoeld om te bepalen in welke mate de beoogde veranderdoelstellingen zijn gereali-




Door het uitvoeren van de organisatieverandering (tussen aanvang 2000 en einde 2003) :
Nr. Vraag
Geheel . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  Zeker
niet  wel
1 Is de Fontys organisatiestructuur platter en minder gecompliceerd geworden?
2 Bereiken ideeën vanuit de basis sneller de Groepsraad?
3 Is de invoering van RVT’s een goede ontwikkeling?
4 Is de invoering van RVT’s succesvol verlopen?
5 Is er een cultuur van resultaatverantwoordelijkheid binnen de RVT’s ontstaan?
6
Kunnen RVT’s efficiënt werken (niet gehinderd door ingewikkelde 
regelbureaucratie) ?
Bedankt voor je medewerking.
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Bijlage 3 Vragenlijst 2; realisatie ontwerpcondities
Ontwerpprincipes voor teams.
Met behulp van deze vragenlijst wordt de status van de toegepaste ontwerpprincipes bij uw 
team gemeten.
In hoeverre zijn onderstaande uitspraken van toepassing voor uw team
Team: ....................................Naam: ........................... Datum: ........................
Zet een kruisje in de kolom die het 







Nr. Ontwerpprincipe 1 2 3 4 5
1
Onze groepstaak is compleet, deze vormt een afgerond geheel van onderling sterk samenhan-
gende activiteiten, heeft duidelijke grenzen en kan gekoppeld worden aan een meetbaar 
resultaat.
2
Ons team beschikt over voldoende regelmogelijkheden en bevoegdheden om de teamtaak zo 
zelfstandig mogelijk uit te voeren.
3 De activiteiten van de teamleden zijn onderling afhankelijk en vullen elkaar aan.
4
De omvang van ons team is zodanig dat het een herkenbare bijdrage aan de organisatie levert, 
voldoende snel goede beslissingen kan nemen en als team niet te kwetsbaar is.
5
De teamleden zijn voor meerdere taken binnen de groep inzetbaar, interne status verschillen 
staan een flexibele en interne mobiliteit niet in de weg.
6
Binnen ons team is zowel voor de ‘buitenwereld’ als voor het team zelf een aanspreekpunt 
aanwezig.
7
Ons team beschikt over een eigen werkruimte, de teamleden hebben een eigen PC en beschikken 
over een goed functionerend informatiesysteem.
8
In ons team sluiten de beheers- en stuursystemen aan op onze zelfstandigheid en verantwoorde-
lijkheid.
9 Het beloningssysteem sluit aan op de bijdrage die elk teamlid aan het team levert.
Bedankt voor je medewerking
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Bijlage 4 Vragenlijst 3; semi-gestructureerd interview
De eerste serie vragen gaat over het voornemen en voorbereiden van de organisatieverande-
ring op bestuursniveau, dat docenten georganiseerd gaan werken vanuit resultaatverant-
woordelijke teams (RVT’s).
  In hoeverre was u betrokken bij de voorbereiding en besluitvorming rondom de hiervoor 
vermelde organisatieverandering? (1)
  Is het jou bekend waarom de hogeschool met RVT’s is gaan werken? (2)
  In hoeverre is het nuttig dat bij een dergelijke grote organisatieverandering, het werken in 
RVT’s’, docenten reeds tijdens de voorbereiding en besluitvorming betrokken worden? (3)
  Op welke wijze is er door de Groepsraad aangaande de voorbereiding en besluitvorming 
om met RVT’s te gaan werken verantwoording afgelegd? (4)
  Hoe zou de voorbereiding van een dergelijke ‘majeure’ organisatieverandering in jouw 
optiek dienen te worden aangepakt? (5)
 In hoeverre was de IMR en/of GMR betrokken bij deze organisatieverandering? (6)
  Op welke wijze heeft de IMR en/of GMR de docenten bij jouw hogeschool hierover 
geïnformeerd? (7)
 Wat waren de eﬀ ecten in de organisatie om met RVT’s te gaan werken? (8)
De volgende vragen gaan over de invoering van RVT’s bij jouw hogeschool, hoe dat in zijn 
werk is gegaan.
  In hoeverre was bij de voorbereiding van de invoering van RVT’s er een rol voor de 
docenten? (9)
 Hoe is de introductie invoering RVT’s in zijn werk gegaan? (10)
  Kun je mij vertellen hoe jij de ‘invoering’ van RVT’s bij jouw hogeschool zou organiseren? (11)
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  In hoeverre is de invoering van RVT’s bij jouw hogeschool succesvol verlopen, wat kun je 
hierover vertellen? (12)
 In hoeverre is de kwaliteit van de organisatie toegenomen? (13) 
 In hoeverre is de kwaliteit van de arbeidsverhoudingen toegenomen? (14) 
 In hoeverre is de kwaliteit van het werk toegenomen? (15)
 Hoe staat het met aandacht voor de studenten? (16)
De volgende vragen gaan over de rol van het management (de veranderaar)
bij de invoering van RVT’s bij jouw hogeschool.
 Wat was bij de invoering de rol van de veranderaar, waar had hij aandacht voor? (17)
 In hoeverre stimuleert het management jullie teamambitie? (18)
 In hoeverre geeft het management faciliteiten voor teamontwikkeling? (19)
 In hoeverre is naar jouw mening een adviseur bij de invoering van teams gewenst? (20)
 Op welke wijze verloopt de samenwerking tussen de verschillende RVT’s? (21)
 Op welke wijze stimuleert het management de samenwerking tussen de RVT’s? (22)
Vragen die te maken hebben met de factoren binnen het team, de interactie in het team en 
tussen de teams.
 
 In hoeverre vormen jullie een team, en waaruit blijkt dat? (23)
  In hoeverre was er een leerdomein aanwezig, d.w.z. werd de energie van de groep gericht 
op een bepaald werkgebied? (24)
 In hoeverre was er in het team een intentie van ‘wat willen we bereiken’? (25)
 In hoeverre was er sprake van structurering en leiding aan het leerproces? (26) 
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  Is er bij de teams nu bekend wat hun doelstelling is, is daar helderheid over en in welke 
mate worden de doelstellingen in het team gedragen? (27)
  Is er in de teams nu een heldere taakstructuur om de teamtaken uit te voeren, op welke 
wijze zijn de teamtaken verdeeld? (28)
 Hoe is het samenwerkingsklimaat in jouw team? (29)
 Hoe zou je de werksfeer in jouw team omschrijven? (30)
  Hoe belangrijk is de betrokkenheid van je mede-teamgenoten bij het werk voor jou? 
 En waaruit blijkt dat dan? (31)
 In hoeverre is bij de teamleden sprake van betrokkenheid bij het teamwerk? (32)
 In hoeverre is er sprake van wederzijdse acceptatie? (33)
 Hoe zakelijk moet het in jouw team zijn, en hoe persoonlijk mag het worden? (34)
  Is er een cultuur om elkaar eens ‘lof’ toe te zwaaien, of worden alleen de fouten 
 genoemd? (35)
 In hoeverre is er een bereidheid om van elkaar te leren? En waaruit blijkt dat dan? (36)
 In hoeverre speelt status of hiërarchie een rol in het team? En waaruit blijkt dat dan? (37)
 In hoeverre is er door sommige teamleden een overheersend gedrag? (38)
 Hoe wordt met overheersend gedrag omgegaan? (39)
 In hoeverre zijn sommige docenten beducht voor dominante collega’s? (40)
 Hoe stellen zij zich tegen dominante collega’s teweer? (41)
 Wie grijpt er bij calamiteiten in? (42)
 Hoe schat u de solidariteit in? En waaruit blijkt dat? (43) 
  
 Hoe schat u de collegialiteit in? En waaruit blijkt dat? (44)
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De volgende vragen gaan over de besluitvorming in jouw team.
 Hoe probeert het team haar evenwicht te bewaren? En waaruit blijkt dat? (45)
 Hoe komt de besluitvorming tot stand? (46)
 Wat gebeurt er als er in het RVT geen overeenstemming wordt bereikt? (47)
 In welke mate geven de teamleden elkaar feedback? (48)
De volgende vragen gaan over de wijze waarop het leiderschap in uw RVT is georganiseerd.
 Op welke wijze is het leiderschap in uw team georganiseerd? (49)
 Is een bepaalde procedure gevolgd? (50)
 Hoe is de relatie tussen de teamleider en jou? (51)
 Hoe is de relatie tussen de teamleider en het team? (52)
 In hoeverre krijgen teamleden de ruimte van de teamleider? (53)
 Hoe ervaar jij de teamleider? Waaruit blijkt dat? (54)
 Welk type teamleider hebben jullie? En waaruit blijkt dat? (55)
 Welke stijl hanteert jullie teamleider? En waaruit blijkt dat? (56)
 Welke rol zou een teamleider in jouw optiek in jullie RVT dienen te vervullen? (57)
 Is er in jullie team een teamleider nodig? En waaruit blijkt dat? (58)
 Zou je zelf teamleider willen zijn? Waarom niet / wel? (59)
Bijzonder bedankt voor het interview.
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Bijlage 5 Vragenlijst 4;  invulformulier deelnemers van het onderzoek
1 Bij welke hogeschool werkt u voornamelijk?
2 Uw functie-omvang? Fte
3 Tot welke leeftijdscategorie behoort u?
< 35 jaar





5 Hoe lang werkt u bij deze hogeschool?
6 Heeft u in het bedrijfsleven gewerkt, zo ja hoe lang?
7 Welk theorievakken verzorgt u?
8 Heeft u een speciale taak in het team?
9 Welke opleidingen heeft u gevolgd?
10 Eventuele bijzonderheden?
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Bijlage 6  Opleidingsachtergrond docenten van de zeventien 
 resultaatverantwoordelijke teams.











P-fase Economie, U 2 BE Economie, U 5
Politicologie, U 1 Economie/Sociologie, U 1
Geschiedenis, U 1 Rechten, U 1
Nederlands, U 1 Wiskunde, U 1
Bedrijfssociologie, U 1 Engels, U 1
Wiskunde, U 1 Economie, hbo 1
Werktuigbouw, U 1 Handel, hbo 1
Bedrijfskunde, hbo 1
ICT, hbo 1 1 FRE Fiscaal recht, U 5
Letterkunde, U 1
AC Register Accountancy, U 3 Nederlands recht, U 1
Economie, U 4 Civiel recht, U 1
Econometrie, U 1 Recht, U 2
Taalwetenschappen, U 1 HEAO, hbo 1














T1-T6 Geneeskunde opleiding, U 2 CV Verpleegkunde, hbo 4
Verpleegkunde, hbo 6 Drama/Toneel, hbo 2
Voedingsleer, hbo 1 Psychologie, U 2
Etnologie, U 1
A-fase Artsopleiding, U 1 Pedagogiek, hbo 2
Didactiek, hbo 1 BL Verpleegkunde, hbo 5
Verpleegkunde, hbo 2 Gymnasium 1
Verpleegwetenschappen, U 1 Verpleegkunde, ma 1
Verpleegwetenschappen, ma 1













MDI Werktuigbouw, U 5 IE Werktuigbouw, U 5
Werktuigbouw/Informatica, hbo 1 Werktuigbouw, hbo 4
Natuurkunde, U 3 Scheikunde, hbo 1
Elektrotechniek, U 1 Natuurkunde, U 1
P-fase Werktuigbouw, hbo 2 HME Werktuigbouw, U 3
Taalwetenschappen, U 1 Werktuigbouw, hbo 2
Natuurkunde, U 2 Wiskunde/Informatica, hbo 2
Wiskunde, U 1 Sociologie, U 1
Elektrotechniek, hbo 1 Taalwetenschappen, U 1
HBS-A 1
HBS-B 1
Rha Engineering, ma 1











P-fase Economie, U 5 CE Sociale wetenschappen, U 1
Civiele techniek, U 1 Natuurkunde/Wiskunde, U 1
Rechten, U 1 MBA 2
Letterkunde, U 1 Nima A/B 1
Nima A/B 1 Industrieel ontwerpen, U 1
Economie, hbo 1 Economie. U 2
Wiskunde, hbo 1
IBMS Economie, U 4 Engels, hbo 1
Filosofie, U 1 Communicatie wetenschappen, U 1
Spaans, U 1 Taalwetenschappen Engels, U 1
Engels, U 1
Duits, U 1 SBRM Rechten, U 2
Frans, U 1 Taalwetenschappen/economie, U 1
Taalwetenschappen, U 1 Spaans, U 1




Ontwerpprincipes Fontys hogeschool Financieel Management
Team AC
Vraag j1 j2 j3 j4 j5 j6 j7 j8 j9 j10 gem.
1 4 4 4 4 2 2 4 3 5 2 3,4
2 3 3 4 2 4 3 3 3 2 4 3,1
3 4 2 3 3 3 2 3 2 4 4 3
4 4 2 4 3 3 1 1 3 1 4 2,6
5 4 2 2 3 4 3 3 4 4 4 3,3
6 5 2 4 4 5 5 4 4 5 4 4,2
7 4 4 4 4 4 4 4 4 3 4 3,9
8 3 3 4 3 3 2 2 4 3 4 3,1
9 1 1 2 1 1 1 1 1 1 2 1,2
Team P
Vraag l1 l2 l3 l4 l5 l6 l7 l8 l9 l10 gem.
1 4 2 3 3 3 3 3 2 3 3 2,9
2 4 2 3 1 1 3 2 2 2 4 2,4
3 4 2 4 3 2 3 4 3 3 2 3
4 4 1 4 1 2 3 3 2 3 4 2,7
5 3 1 3 1 5 3 3 4 3 5 3,1
6 4 4 3 5 2 4 4 5 4 5 4
7 4 1 3 2 2 3 3 1 4 3 2,6
8 4 1 3 3 3 3 3 1 4 2 2,7
9 1 1 1 1 1 1 1 1 5 1 1,4
Team FRE
Vraag q1 q2 q3 q4 q5 q6 q7 q8 q9 q10 q11 q12 q13 gem.
1 4 3 4 3 4 4 4 3 4 3 3 3 4 3,5
2 4 2 4 5 4 4 3 4 5 4 4 3 4 3,8
3 3 3 4 3 3 4 4 4 5 3 4 4 4 3,7
4 4 3 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 5 4,0
5 3 3 4 4 4 4 4 3 4 3 4 3 3 3,5
6 5 4 4 5 4 4 4 5 5 4 3 4 5 4,3
7 4 3 4 4 4 4 3 4 5 3 4 3 3 3,7
8 4 2 4 3 3 4 3 4 4 4 3 3 3 3,4
9 2 1 1 1 1 1 2 1 2 1 2 1 1 1,3
Team BE
Vraag k1 k2 k3 k4 k5 k6 k7 k8 k9 k10 k11 gem.
1 3 4 3 4 4 3 4 4 4 5 3 3,7
2 4 4 2 4 3 4 3 3 4 3 2 3,3
3 3 4 3 3 3 3 3 4 4 4 3 3,4
4 4 3 4 4 4 3 3 4 4 2 4 3,5
5 4 4 2 4 3 4 4 4 5 3 3 3,6
6 4 4 5 5 5 4 4 3 4 5 4 4,3
7 3 3 1 3 1 2 2 1 2 2 4 2,2
8 3 3 3 2 3 3 3 3 2 2 3 2,7
9 1 2 1 1 1 2 1 3 1 1 1 1,4
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gem.
Vraag q1 j1 k1 l1 TL
1 4 4 3 4 3,8
2 4 3 4 4 3,8
3 3 4 3 4 3,5
4 4 4 4 4 4,0
5 3 4 4 3 3,5
6 5 5 4 4 4,5
7 4 4 3 4 3,8
8 4 3 3 4 3,5
9 2 1 1 1 1,3
gem. gem. gem. gem. gem. gem.
Vraag FRE AC BE P-fase teams TL
1 3,5 3,4 3,7 2,9 3,4 3,8
2 3,8 3,1 3,3 2,4 3,2 3,8
3 3,7 3,0 3,4 3,0 3,3 3,5
4 4,0 2,6 3,5 2,7 3,2 4,0
5 3,5 3,3 3,6 3,1 3,4 3,5
6 4,3 4,2 4,3 4,0 4,2 4,5
7 3,7 3,9 2,2 2,6 3,1 3,8
8 3,4 3,1 2,7 2,7 3,0 3,5
9 1,3 1,2 1,4 1,4 1,3 1,3
Ontwerpprincipes teams Fontys hogeschool Werktuigbouw
Team MDI
Vraag a1 a2 a3 a4 a5 a6 a7 a8 a9 a10 gem.
1 3 4 3 2 2 3 3 3 1 2 2,6
2 2 1 3 3 2 2 3 4 3 5 2,8
3 3 3 3 4 3 2 3 3 3 3 3
4 4 2 4 4 3 4 4 4 3 4 3,6
5 2 2 4 3 4 3 3 3 2 3 2,9
6 5 3 4 5 4 5 3 2 3 5 3,9
7 4 1 1 1 1 3 1 3 1 2 1,8
8 2 2 2 3 2 3 1 3 1 3 2,2
9 3 2 1 1 1 1 2 1 1 1 1,4
Team IE
Vraag b1 b2 b3 b4 b5 b6 b7 b8 b9 b10 b11 gem.
1 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 2 2,9
2 3 3 3 3 3 2 3 3 2 3 3 2,8
3 3 3 3 3 4 1 3 3 3 3 3 2,9
4 4 3 3 4 4 3 4 3 3 4 4 3,5
5 4 3 3 3 2 2 4 3 2 2 3 2,8
6 4 4 3 5 4 5 5 5 5 5 3 4,4
7 2 3 2 5 3 1 1 4 3 5 3 2,9
8 4 3 3 3 3 1 2 3 3 5 3 3,0
9 4 3 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1,5
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Team P-fase
Vraag c1 c2 c3 c4 c5 c6 c7 c8 c9 c10 gem.
1 2 3 3 4 4 4 5 4 3 2 3,4
2 2 2 2 1 2 1 3 3 2 3 2,1
3 3 4 2 2 3 2 3 4 2 2 2,7
4 2 1 2 2 4 2 2 3 2 2 2,2
5 3 2 2 4 4 2 2 2 3 3 2,7
6 3 2 1 4 4 3 2 3 3 4 2,9
7 1 1 1 1 1 1 2 1 1 1 1,1
8 1 2 1 1 2 1 1 1 2 2 1,4
9 1 1 3 1 1 1 1 1 1 1 1,2
Team HME
Vraag d1 d2 d3 d4 d5 d6 d7 d8 d9 gem.
1 4 1 3 3 1 5 4 3 1 2,8
2 5 3 2 2 4 1 4 4 1 2,9
3 3 4 4 2 1 4 4 2 3 3,0
4 4 4 2 3 4 5 3 3 2 3,3
5 3 3 3 3 3 3 4 3 2 3,0
6 5 4 3 4 5 5 4 4 5 4,3
7 1 3 2 1 1 3 3 2 1 1,9
8 4 1 2 2 4 4 2 2 1 2,4
9 1 3 2 1 4 1 2 1 1 1,8
gem.
Vraag a1 b1 c1 d1 TL
1 3 3 2 4 3,0
2 2 3 2 5 3,0
3 3 3 3 3 3,0
4 4 4 2 4 3,5
5 2 4 3 3 3,0
6 5 4 3 5 4,3
7 4 2 1 1 2,0
8 2 3 1 4 2,5
9 3 4 1 1 2,3
gem. gem. gem. gem. gem. gem.
Vraag MDI IE P-fase HME T TL
1 2,6 2,9 3,4 2,8 2,9 3,0
2 2,8 2,8 2,1 2,9 2,7 3,0
3 3 2,9 2,7 3,0 2,9 3,0
4 3,6 3,5 2,2 3,3 3,2 3,5
5 2,9 2,8 2,7 3,0 2,9 3,0
6 3,9 4,4 2,9 4,3 3,9 4,3
7 1,8 2,9 1,1 1,9 1,9 2,0
8 2,2 3,0 1,4 2,4 2,3 2,5
9 1,4 1,5 1,2 1,8 1,5 2,3
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Ontwerpprincipes teams Fontys hogeschool Verpleegkunde
Team A-fase
Vraag e1 e2 e3 e4 e5 e6 e7 gem,
1 4 4 4 4 3 3 4 3,7
2 4 4 3 3 4 4 1 3,3
3 4 3 4 4 3 3 2 3,3
4 3 3 4 4 3 3 2 3,1
5 3 3 3 3 2 4 5 3,3
6 5 3 3 3 2 3 2 3,0
7 3 4 4 2 2 3 1 2,7
8 3 3 4 3 3 3 3 3,1
9 1 2 2 3 1 3 1 1,9
Team VPR
Vraag f1 f2 f3 f4 f5 f6 f7 f8 gem.
1 5 5 4 1 5 5 4 3 4
2 4 3 4 3 4 4 2 4 3,5
3 4 4 5 4 3 4 3 3 3,8
4 3 2 1 1 3 2 1 1 1,8
5 3 1 5 3 4 4 4 3 3,4
6 5 4 4 3 2 2 2 1 2,9
7 3 3 3 1 3 3 2 2 2,5
8 4 4 3 3 4 3 2 3 3,3
9 2 1 1 1 2 1 3 1 1,5
Team BL
Vraag h1 h2 h3 h4 h5 h6 h7 gem.
1 2 2 4 4 4 5 3 3,4
2 5 4 4 4 4 5 3 4,1
3 4 2 4 5 1 5 2 3,3
4 5 3 3 4 4 5 2 3,7
5 5 4 4 3 4 4 2 3,7
6 1 4 4 4 3 5 3 3,4
7 1 3 3 1 3 1 1 1,9
8 4 3 4 4 3 4 3 3,6
9 1 2 1 3 1 1 2 1,6
Team T1-T6
Vraag g1 g2 g3 g4 gem.
1 4 4 4 5 4,3
2 4 5 4 4 4,3
3 4 4 3 4 3,8
4 2 4 4 5 3,8
5 4 4 4 4 4,0
6 3 5 4 5 4,3
7 2 2 1 4 2,3
8 3 4 3 4 3,5
9 1 2 2 3 2,0
338
Team CV
Vraag i1 i2 i3 i4 i5 i6 i7 i8 i9 i10 i11 gem.
1 5 5 4 4 5 4 4 4 4 4 4 4,3
2 4 2 5 4 3 5 4 5 4 4 4 4,0
3 4 4 5 4 4 3 4 2 4 3 4 3,7
4 5 3 5 4 4 4 5 4 4 4 3 4,1
5 4 1 5 4 4 4 5 5 4 4 4 4,0
6 5 3 4 5 5 5 5 5 5 5 4 4,6
7 3 4 3 4 3 1 3 4 3 2 3 3,0
8 3 4 4 3 4 3 5 5 4 4 1 3,6
9 1 3 1 3 1 1 2 1 1 2 1 1,5
gem. gem. gem. gem. gem. gem.
Vraag A-fase VPR T1-T6 BL CV T
1 3,7 4,0 4,3 3,4 4,3 3,9
2 3,3 3,5 4,3 4,1 4,0 3,8
3 3,3 3,8 3,8 3,3 3,7 3,6
4 3,1 1,8 3,8 3,7 4,1 3,3
5 3,3 3,4 4,0 3,7 4,0 3,7
6 3,0 2,9 4,3 3,4 4,6 3,6
7 2,7 2,5 2,3 1,9 3,0 2,6
8 3,1 3,3 3,5 3,6 3,6 3,4
9 1,9 1,5 2,0 1,6 1,5 1,7
Ontwerpcondities teams Fontys hogeschool Marketing Management   
Team P-fase
Vraag m1 m2 m3 m4 m5 m6 m7 m8 m9 m10 gem.
1 3 3 1 2 3 3 3 3 4 4 2,9
2 4 2 4 5 2 3 3 2 2 2 2,9
3 4 3 3 2 3 3 3 2 3 2 2,8
4 4 4 2 4 3 3 3 4 4 2 3,3
5 4 2 4 4 3 3 3 5 3 3 3,4
6 5 3 4 5 3 3 2 5 4 5 3,9
7 5 4 5 3 3 4 2 3 4 4 3,7
8 4 2 4 4 2 3 2 1 2 3 2,7
9 3 1 1 2 1 1 2 1 1 2 1,5
Team IBMS
Vraag p1 p2 p3 p4 p5 p6 p7 p8 p9 p10 p11 p12 gem.
1 5 3 2 2 3 2 3 3 2 3 3 3 2,8
2 4 2 3 2 3 2 4 4 3 2 2 4 2,9
3 2 2 2 2 2 3 3 3 4 2 2 2 2,4
4 4 2 3 2 4 4 3 3 4 2 3 2 3,0
5 2 2 2 3 3 4 2 2 4 3 3 1 2,6
6 5 3 3 3 3 4 3 3 4 3 3 4 3,4
7 5 3 4 3 2 3 4 4 3 3 3 4 3,4
8 3 2 4 2 3 2 3 3 2 2 4 1 2,6
9 1 2 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1,1
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Team CE
Vraag r1 r2 r3 r4 r5 r6 r7 r8 r9 r10 r11 r12 gem.
1 4 3 4 4 4 2 4 4 3 3 5 2 3,5
2 4 3 4 2 4 4 4 3 4 4 3 3 3,5
3 5 2 3 2 4 4 2 4 3 4 4 3 3,3
4 5 3 4 2 4 4 4 4 4 4 3 3 3,7
5 4 3 5 2 4 4 3 4 3 4 3 3 3,5
6 5 4 5 2 4 4 4 3 5 3 4 4 3,9
7 5 3 4 4 5 3 2 3 3 4 4 3 3,6
8 4 4 4 1 4 1 3 2 1 4 3 3 2,8
9 2 3 2 1 2 2 1 1 1 2 1 2 1,7
Team SBRM
n1 n2 n3 n4 n5 gem.
1 4 4 3 4 4 3,8
2 5 5 4 2 4 4,0
3 4 5 2 4 4 3,8
4 2 1 2 2 2 1,8
5 4 4 5 3 4 4,0
6 4 4 5 4 5 4,4
7 4 5 5 4 4 4,4
8 4 2 4 4 3 3,4
9 2 3 1 1 2 1,8
gem
Vraag m1 n1 p1 r1 TL
1 3 4 5 4 4,0
2 4 5 4 4 4,3
3 4 4 2 5 3,8
4 4 2 4 5 3,8
5 4 4 2 4 3,5
6 5 4 5 5 4,8
7 5 4 5 5 4,8
8 4 4 3 4 3,8
9 3 2 1 2 2,0
gem. gem. gem. gem. gem. gem.
Vraag CE IBMS SBRM P-f T TL
1 3,5 2,8 3,8 2,9 3,3 4,0
2 3,5 2,9 4,0 2,9 3,3 4,3
3 3,3 2,4 3,8 2,8 3,1 3,8
4 3,7 3,0 1,8 3,3 3,0 3,8
5 3,5 2,6 4,0 3,4 3,4 3,5
6 3,9 3,4 4,4 3,9 3,9 4,8
7 3,6 3,4 4,4 3,7 3,8 4,8
8 2,8 2,6 3,4 2,7 2,9 3,8
9 1,7 1,1 1,8 1,5 1,5 2,0
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Realisatie doelstellingen org. verandering Fontys hogeschool Financieel Management
Team AC
Vraag d1 j2 j3 j4 j5 j6 j7 j8 j9 j10 gem.
1 4 2 4 2 2 2 3 3 2 4 2,8
2 4 3 3 2 2 2 2 3 2 3 2,6
3 4 4 4 3 2 2 4 3 3 4 3,3
4 3 3 2 2 2 3 3 2 3 3 2,6
5 2 2 4 3 2 2 3 2 2 1 2,3
6 3 3 4 2 3 2 3 3 2 4 2,9
Team P
Vraag l1 l2 l3 l4 l5 l6 l7 l8 l9 l10 gem.
1 3 2 2 1 1 4 2 2 1 1 1,9
2 1 1 2 1 1 2 1 1 1 1 1,2
3 3 2 3 5 3 3 3 2 3 5 3,2
4 3 1 3 3 2 2 3 3 2 3 2,5
5 2 1 2 2 4 4 2 2 2 3 2,4
6 2 2 2 2 1 3 2 1 2 5 2,2
Team FRE
Vraag q1 q2 q3 q4 q5 q6 q7 q8 q9 q10 q11 q12 q13 gem.
1 5 4 5 2 5 3 2 3 4 4 4 1 1 3,3
2 5 3 4 1 2 3 2 2 3 2 3 1 2 2,5
3 5 3 3 4 4 3 3 3 4 3 4 2 3 3,4
4 4 2 3 3 3 2 3 3 3 3 3 2 3 2,8
5 4 4 3 4 3 3 4 3 4 3 2 3 4 3,4
6 2 3 4 4 3 2 3 2 3 2 2 2 3 2,7
Team BE
Vraag k1 k2 k3 k4 k5 k6 k7 k8 k9 k10 k11 gem.
1 2 2 1 1 1 2 2 3 2 3 4 2,1
2 2 1 1 1 1 2 1 2 2 1 1 1,4
3 4 4 3 4 4 3 3 3 3 2 1 3,1
4 3 3 3 1 2 2 2 3 2 2 1 2,2
5 1 3 3 2 3 3 1 3 1 2 1 2,1
6 3 3 3 1 2 2 3 3 2 4 3 2,6
Gem.
Vraag j1 k1 l1 q1 TL
1 4 2 3 5 3.5
2 4 2 1 5 3.0
3 4 4 3 5 4.0
4 3 3 3 4 3.3
5 2 1 2 4 2.3
6 3 3 2 2 2.5
gem. gem. gem. gem. gem. gem.
Vraag FRE AC BE P T TL
1 3,3 2,8 2,1 1,9 2,5 3,5
2 2,5 2,6 1,4 1,2 1,9 3
3 3,4 3,3 3,1 3,2 3,2 4
4 2,8 2,6 2,2 2,5 2,5 3,3
5 3,4 2,3 2,1 2,4 2,5 2,3
6 2,7 2,9 2,6 2,2 2,6 2,5
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Realisatie doelstellingen org. verandering Fontys hogeschool Werktuigbouw
Team MDI
Vraag a1 a2 a3 a4 a5 a6 a7 a8 a9 a10 gem.
1 3 2 2 2 2 3 1 2 3 1 2,1
2 1 2 2 2 1 1 2 3 1 1 1,6
3 4 3 3 4 1 1 3 2 3 1 2,5
4 3 2 3 3 1 2 2 2 2 1 2,1
5 4 2 3 4 2 3 2 2 1 1 2,4
6 4 2 2 3 1 1 2 2 3 1 2,1
Team IE
Vraag b1 b2 b3 b4 b5 b6 b7 b8 b9 b10 b11 gem.
1 2 1 1 1 2 2 3 2 2 1 2 1,7
2 2 1 2 1 3 1 2 2 2 1 2 1,7
3 3 1 1 1 5 3 2 3 3 3 5 2,7
4 2 1 1 1 3 2 3 2 2 2 5 2,2
5 1 4 1 1 2 2 2 2 2 1 5 2,1
6 2 2 1 2 2 2 4 2 3 1 4 2,3
Team P
Vraag c1 c2 c3 c4 c5 c6 c7 c8 c9 c10 gem.
1 2 2 2 2 1 1 3 1 1 1 1,6
2 2 2 4 1 1 2 3 1 1 1 1,8
3 3 3 3 3 5 3 4 2 1 3 3,0
4 2 2 1 2 1 3 2 2 1 1 1,7
5 2 3 2 2 1 3 3 3 2 2 2,3
6 2 2 1 4 1 1 2 4 2 1 2,0
Team HME
Vraag d1 d2 d3 d4 d5 d6 d7 d8 d9 gem.
1 1 2 1 3 1 1 4 2 1 1,8
2 1 2 2 2 3 1 2 1 2 1,8
3 3 3 3 4 1 5 5 2 2 3,1
4 3 3 2 1 1 2 4 3 2 2,3
5 3 4 2 1 3 4 4 1 1 2,6
6 2 2 4 2 1 5 3 1 1 2,3
Gem. 
Vraag a1 b1 c1 d1 TL
1 3 2 2 1 2,0
2 1 2 2 1 1,5
3 4 3 3 3 3,3
4 3 2 2 3 2,5
5 4 1 2 3 2,5
6 4 2 2 2 2,5
gem. gem. gem. gem. gem. gem.
Vraag MDI IE P HME T TL
1 2,1 1,7 1,6 1,8 1,8 2
2 1,6 1,7 1,8 1,8 1,7 1,5
3 2,5 2,7 3 3,1 2,8 3,3
4 2,1 2,2 1,7 2,3 2,1 2,5
5 2,4 2,1 2,3 2,6 2,3 2,5
6 2,1 2,3 2 2,3 2,2 2,5
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Realisatie doelstellingen org. verandering Fontys hogeschool Verpleegkunde
Team A-fase
Vraag e1 e2 e3 e4 e5 e6 e7 gem.
1 3 2 2 4 2 3 2 2,6
2 2 1 4 2 2 2 1 2,0
3 4 5 3 5 5 4 3 4,1
4 4 3 4 3 3 3 3 3,3
5 4 4 3 4 3 5 3 3,7
6 3 3 3 3 4 4 4 3,4
Team VPR
Vraag f1 f2 f3 f4 f5 f6 f7 f8 gem.
1 1 2 1 4 3 2 2 2 2,1
2 2 3 1 3 4 2 2 1 2,3
3 4 4 3 4 4 3 3 2 3,4
4 3 3 3 3 3 4 3 3 3,1
5 4 4 2 2 4 4 4 2 3,3
6 3 2 3 3 4 4 3 3 3,1
Team BL
Vraag h1 h2 h3 h4 h5 h6 h7 gem.
1 5 2 3 4 2 4 3 3,3
2 4 2 3 3 2 2 1 2,4
3 5 4 3 4 3 5 1 3,6
4 5 4 2 4 2 4 3 3,4
5 4 4 3 5 2 5 1 3,4
6 4 4 4 4 2 4 1 3,3
Team CV
Vraag i1 i2 i3 i4 i5 i6 i7 i8 i9 i10 i11 gem.
1 4 1 4 2 2 3 1 2 1 3 3 2,4
2 2 1 3 2 2 1 2 3 1 3 2 2,0
3 5 1 4 3 3 4 4 4 4 5 3 3,6
4 3 5 3 3 3 4 3 3 3 4 3 3,4
5 4 1 5 4 4 3 3 3 3 4 3 3,4
6 4 3 4 3 3 3 2 3 4 3 3 3,2
Team T1-T6
Vraag g1 g2 g3 g4 gem.
1 3 3 2 4 3
2 3 2 3 3 2,8
3 4 5 5 4 4,5
4 4 3 4 4 3,8
5 5 4 4 4 4,3
6 4 3 3 3 3,3
gem. gem. gem. gem. gem. gem.
Vraag A-fase VPR T1-T6 BL CV T
1 2,6 2,1 3,0 3,3 2,4 2,7
2 2,0 2,3 2,8 2,4 2,0 2,3
3 4,1 3,4 4,5 3,6 3,6 3,8
4 3,3 3,1 3,8 3,4 3,4 3,4
5 3,7 3,3 4,3 3,4 3,4 3,6
6 3,4 3,1 3,3 3,3 3,2 3,3
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Realisatie doelstellingen org. verandering Fontys hogeschool Marketing Management
Team P-fase
Vraag m1 m2 m3 m4 m5 m6 m7 m8 m9 m10 gem.
1 4 1 3 1 1 2 1 1 1 1 1,6
2 3 1 2 1 1 1 1 1 1 2 1,4
3 4 4 1 3 1 2 3 1 3 2 2,4
4 3 2 2 3 3 2 2 1 1 2 2,1
5 3 3 1 3 2 2 2 2 1 2 2,1
6 3 3 2 3 1 2 3 1 2 2 2,2
Team IBMS
Vraag p1 p2 p3 p4 p5 p6 p7 p8 p9 p10 p11 p12 gem.
1 2 3 3 1 4 2 1 1 1 2 2 1 1,9
2 3 2 3 2 2 3 2 2 1 2 2 1 2,1
3 2 2 3 2 2 2 2 2 1 2 3 1 2,0
4 2 1 3 2 2 2 2 2 1 2 3 2 2,0
5 2 2 3 1 2 3 4 4 1 2 2 3 2,4
6 3 3 3 3 2 2 5 5 1 2 3 3 2,9
Team CE
Vraag r1 r2 r3 r4 r5 r6 r7 r8 r9 r10 r11 r12 gem.
1 3 1 2 1 2 2 3 4 3 3 2 3 2,4
2 1 2 2 1 2 1 2 2 2 3 2 3 1,9
3 5 4 5 3 4 4 4 3 4 4 4 4 4,0
4 3 3 4 3 2 2 3 3 3 4 3 4 3,1
5 4 4 4 2 4 3 3 4 3 4 4 3 3,5
6 5 2 4 2 3 3 2 3 3 4 4 3 3,2
Team SBRM
Vraag n1 n2 n3 n4 n5 gem.
1 2 2 3 3 3 2,6
2 2 2 3 2 2 2,2
3 4 4 2 3 4 3,4
4 3 4 3 3 3 3,2
5 4 4 4 3 4 3,8
6 3 4 4 3 4 3,6
Gem.
Vraag m1 n1 p1 r1 TL
1 4 2 2 3 2,8
2 3 2 3 1 2,3
3 4 4 2 5 3,8
4 3 3 2 3 2,8
5 3 4 2 4 3,3
6 3 3 3 5 3,5
gem. gem. gem. gem. gem. gem.
Vraag P-fase SBRM IBMS CE T TL
1 1,6 2,6 1,9 2,4 2,1 2,8
2 1,4 2,2 2,1 1,9 1,9 2,3
3 2,4 3,4 2,0 4,0 3,0 3,8
4 2,1 3,2 2,0 3,1 2,6 2,8
5 2,1 3,8 2,4 3,5 3,0 3,3
6 2,2 3,6 2,9 3,2 3,0 3,5
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Bijlage 7 Onderzoeksresultaten interviews
Hogeschool Verpleegkunde Financieel Man. Marketing Man. Werktuigbouw n %
Team A V T B C F A B P P S I C M I P H
Aantal teamleden 7 8 4 7 11 13 10 11 10 10 5 12 12 10 11 10 9 160
Vraag 1 In hoeverre was u betrokkenheid bij... par. 5.2.1
1 Geheel niet betrokken 7 8 4 6 11 13 10 11 8 8 5 12 12 10 11 9 8 153 95
2 Duidelijk betrokken 1 2 1 4 3
3 Weet het niet, moeilijk te zeggen, geen idee 2 1 3 2
Vraag 2 Is het jou bekend waarom de hogeschool met RVT’s.. tabel 5.1
1 Ik weet het niet, moeilijk te zeggen 1 1 1 1 4 1 2 7 5 3 3 6 6 1 1 1 6 50 31
2 De verantwoordelijkheid dichter bij werkvloer 1 2 2 3 1 4 1 1 4 3 2 1 1 4 4 4 1 39 24
3 Het was een bezuinigingsmaatregel 2 1 1 3 4 3 2 1 3 3 2 3 1 29 18
4 Kwal. org.,werk,verhoudingen verbeteren 2 3 2 2 3 1 2 2 2 1 2 2 1 25 16
5 Het was een hype e.d. 1 1 1 1 4 1 1 1 2 1 2 1 17 11
Vraag 3 In hoeverre is het nuttig dat bij dergelijke... tabel 5.2
1 Meer betrokkenheid, motivatie en commitment 3 2 1 3 3 4 4 3 3 2 2 6 6 3 4 5 4 58 36
2 Meer medewerking, groter draagvlak 2 1 1 1 3 3 5 4 4 1 2 5 2 4 3 3 44 28
3 Grotere kans van slagen, minder weerstand 2 3 1 2 3 3 3 3 1 3 1 1 1 3 30 20
4 Grotere kans op inspraak mee bepalen 1 2 4 1 8 5
5 Zeker niet doen docenten blijven praten 1 3 2 3 1 1 1 0 12 8
6 Geen mening of weet het niet 1 0 1 1 2 1 2 8 3
Vraag 4  Op welke wijze is er door de Groepsraad.. par. 5.2.2
1 Ja duidelijk 1 1 3 5 3
2 Nee in het geheel niet 7 6 3 4 6 4 5 6 6 8 2 10 9 9 8 7 2 102 63
3 Weet het niet, moeilijk te zeggen 2 1 3 5 9 4 5 4 2 3 2 3 3 3 4 53 34
Vraag 5  Hoe zou de voorbereiding van een dergelijke.. tabel 5.3
1 Vooral luisteren naar docenten, com. 3 3 2 3 3 6 4 3 3 4 2 3 6 5 4 3 5 62 39
2 Het waarom, doelen uitleggen 2 3 2 3 5 2 3 4 3 2 5 2 4 4 2 3 49 31
3 Nut uitzoeken, pilot, teamdagen 2 1 2 1 1 2 2 2 1 2 3 19 12
4 Plannen tijdig bekend maken 1 1 2 1 2 2 1 1 1 1 13 8
5 Betrokkenen interesseren voor de org. ver. 2 1 1 1 1 1 2 1 2 12 7
6 Geen mening of weet het niet en overige 1 1 1 2 5 3
Vraag 6  In hoeverre was de IMR en/of IMR betrokken… par. 5.2.2
1 Duidelijk 1 1 1 1 1 1 1 7 4
2 In het geheel niet 6 4 3 2 3 2 2 3 2 0 3 7 3 3 1 3 47 29
3 Weet het niet, moeilijk te zeggen, onzichtbaar 1 4 3 3 9 10 8 8 7 8 4 8 5 7 7 9 5 106 67
Vraag 7 Op welke wijze heeft de IMR en/of IMR de docenten.. par. 5.2.2
1 Duidelijk 1 1 1 1 1 1 1 7 4
2 In het geheel niet 6 4 2 3 2 3 1 4 2 2 4 6 3 2 2 3 49 31
3 Weet het niet, moeilijk te zeggen 1 4 3 4 8 11 7 9 6 8 2 7 6 7 8 8 5 104 65
Vraag 8  Wat waren de effecten in de organisatie... tabel 5.4
1 Niet blij met de aankondiging van de organisatieverandering. 2 4 6 4 8 9 1 8 1 7 6 7 6 69 43
2 Afwachtende houding, niet mee bezig 9 4 4 2 1 4 4 9 1 3 3 1 45 28
3 Eens met de organisatie verandering 6 8 4 6 9 1 1 35 22
4 Weet het niet 1 1 3 2 1 1 2 11 7
Vraag 9 In hoeverre was bij de voorbereiding van de… par. 5.3.1
1 Ja, deze was er wel 4 5 2 4 7 3 2 3 2 3 1 3 2 2 1 1 1 46 29
2 Weet ik niet meer, kan me niet herinneren 3 2 2 3 3 2 5 3 3 5 4 4 3 6 3 2 2 55 34
3 Weinig of geen inspraak 1 1 8 3 5 5 2 5 7 2 7 7 6 59 37
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Hogeschool Verpleegkunde Financieel Man. Marketing Man. Werktuigbouw n %
Team A V T B C F A B P P S I C M I P H
Vraag 10 Hoe is de introductie invoering van RVT’s.. tabel 5.7
1 Geen: beleid/systeem/plan/doelstelling 4 3 3 4 4 1 4 5 9 8 9 7 61 38
2 Model met doelstellingen en resulaten 4 4 3 4 6 6 4 6 5 4 3 5 5 1 1 61 38
3 Weet het niet of moeilijk te zeggen 3 4 1 3 5 3 3 2 1 2 1 3 2 1 3 1 38 24
Vraag 11 Kun jij mij vertellen hoe jij de invoering... tabel 5.8
1 Informatie/communiceren/mensen interesseren 3 3 2 4 5 7 4 4 4 4 3 6 5 4 3 5 4 70 44
2 Uitleggen waarom, veranderdoelen 3 2 2 2 4 5 5 5 5 4 2 4 4 4 6 4 4 65 41
3 Adviseur, faciliteiten, informatie, weet niet 1 3 1 2 1 1 2 1 2 2 3 2 2 1 1 25 15
Vraag 12 In hoeverre is de invoering van RVT’s bij… tabel 5.9
1 Succesvol verlopen 5 6 4 6 8 3 2 2 1 3 4 10 1 1 56 35
2 Niet zo succesvol verlopen 1 1 1 1 10 8 9 8 6 1 10 9 11 9 7 92 58
3 Weet het niet 1 1 2 1 1 2 2 1 1 12 7
Vraag 13  In hoeverre is de kwaliteit van de organisatie.. tabel 5.10
1 Toegenomen 2 4 4 4 8 8 2 3 1 4 6 1 2 49 31
2 Gelijk gebleven 3 4 3 3 5 8 2 7 10 5 4 2 3 3 62 39
3 Afgenomen 2 2 6 2 6 7 10 3 38 24
4 Weet het niet 2 4 1 1 1 1 1 11 6
Vraag 14  In hoeverre is de kwaliteit van de arbeidsverhoudingen.. tabel 5.10
1 Toegenomen 5 4 3 4 8 6 2 6 2 4 5 2 2 53 33
2 Gelijk gebleven 2 2 2 7 8 5 8 8 1 10 7 4 5 2 5 76 48
3 Afgenomen 2 1 1 2 3 8 17 11
4 Weet het niet 1 3 2 1 4 1 2 14 8
Vraag 15  In hoeverre is de kwaliteit van het werk.. tabel 5.10
1 Toegenomen 3 3 5 4 8 6 1 1 1 4 3 7 46 29
2 Gelijk gebleven 3 5 1 2 6 5 1 6 7 4 1 3 4 2 6 5 61 38
3 Afgenomen 1 3 1 4 3 6 1 4 5 8 4 40 25
4 Weet het niet 3 2 2 4 2 13 8
Vraag 16  Hoe staat het met de aandacht voor… tabel 5.10
1 Toegenomen 3 5 3 5 6 5 8 4 6 7 4 5 10 71 44
2 Gelijk gebleven 4 3 1 2 5 8 5 4 1 1 5 2 2 4 1 1 49 31
3 Afgenomen 1 2 7 7 9 8 34 21
4 Weet het niet 2 1 2 1 6 4
Vraag 17  Wat was de rol van de veranderaar.. par. 5.3.5
1 Teamsamenstelling J J J J J N N N N J J J J N N N N n=nee
2 Tact en geduld J J J J J N N N N J J J J N N N N j=ja
3 Sociale relaties J J J J J N N N N J J J J N N N N m=matig
4 Zorg en betrokkenheid bij de docenten J J J J J N N N N M M M M M M M M
Vraag 18 In hoeverre stimuleert het management… tabel 5.11
1 Matig 3 5 1 5 1 2 2 6 3 4 2 1 5 5 6 4 3 58 36
2 Nee, niet dus, die komt niet op bezoek 3 1 1 2 6 10 7 2 4 4 3 10 2 5 5 6 6 77 48
3 Voldoende 1 2 2 4 1 1 3 3 2 1 5 25 16
Vraag 19  In hoeverre gaf het management faciliteiten.. par. 5.3.5
1 Nee, nauwelijks aanwezig 7 8 4 4 11 13 10 11 10 10 5 12 11 10 11 10 9 156 98
2 Later wel 3 1 4 2
Vraag 20  In hoeverre is naar jouw mening een adviseur.. par. 5.3.5
1 Ja, heel zinnig 5 6 3 5 9 2 6 4 8 7 2 8 9 8 8 9 8 107 67
2 Nee, niet nodig 2 2 1 2 2 11 4 7 2 3 3 4 3 3 2 1 1 53 33
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Hogeschool Verpleegkunde Financieel Man. Marketing Man. Werktuigbouw n %
Team A V T B C F A B P P S I C M I P H
Vraag 21  Op welke wijze verloop de samenwerking.. par. 5.3.5
1 Geen tot bijna geen samenwerking 5 5 3 5 8 10 10 11 8 7 3 8 7 10 11 10 9 130 81
2 Recentelijk opgepakt 2 3 1 2 3 3 2 3 2 4 5 30 19
Vraag 22  Op welke wijze stimuleert het management.. par. 5.3.5
1 Geen actie door het management 6 6 3 5 9 10 9 9 8 8 2 10 5 10 9 10 9 128 73
2 Ja, is kort geleden aangevangen 1 2 1 2 2 2 1 2 2 3 2 7 27 21
3 Geen idee 1 2 2 5 6
Vraag 23  In hoeverre vormen jullie een team… tabel 5.15
1 Positief en hecht 6 7 3 6 10 11 2 1 1 1 5 1 10 2 2 2 70 44
2 Weinig teamvorming 1 1 1 1 2 5 7 5 5 8 2 2 3 2 4 49 31
3 Slecht, we vormen geen team 1 3 3 4 4 3 6 6 8 3 41 25
Vraag 24  In hoeverre was er een leerdomein aanwezig… par. 5.5.2
1 Ja, kerntaak onderwijs geven 1 1 3 7 6 4 5 5 1 7 2 5 1 48 62
2 Ja, op het samenwerkingsproces 1 1 1 1 1 2 7 9
3 Ja, op het takenpakket 1 1 1 1 1 1 6 8
4 Minder duidelijk 5 2 5 2 1 1 1 17 21
Vraag 25  In hoeverre was er in het team een intentie.. par. 5.5.2
1 Ja, via een teamcontract 1 1 2 1 1 6 7
2 Ja, gedachtevorming, plan maken 1 2 2 2 2 2 1 2 2 16 21
3 Ja, voor de studenten gaan 2 1 1 2 6 7
4 Nee, was er niet 2 5 8 4 6 1 2 4 2 34 44
5 Beste team worden e.d. 6 3 1 1 5 16 21
Vraag 26  In hoeverre was er sprake van structurering.. par. 5.5.2
A Was er niet 2 2 1 1 3 3 1 1 3 1 1 1 20 31
B Beperkt 1 1 5 3 1 2 6 1 4 2 26 40
C Duidelijk 3 2 4 3 1 2 2 2 19 29
Vraag 27  Is bij de teams nu bekend wat hun doelstelling is.. par. 5.5.2
1 Doelstellingen geformuleerd J J J J J J J J J J J J J J J J J J = ja
2 Gedragen overeenstemming doelstelling J J J J J J J J J J J J J J J J J N=nee
3 Geen gedragen overeenstemming doelstelling J J J J J J J J J J J J J N N N N
Vraag 28  Is er in de teams nu een heldere taakstructuur.. par. 5.5.2
1 Er is in ons team een heldere taakstructuur J J J J J J J J J J J J J J J J J J= ja
2 Er is in ons team geen heldere taakstructuur
Vraag 29  Hoe is het samenwerkingsklimaat… tabel 5.17
1 Positief 6 6 4 5 10 12 2 3 1 3 5 11 1 2 1 2 74 46
2 Matig 1 2 1 1 1 5 6 4 2 6 1 4 5 1 3 43 27
3 Laag 1 3 2 5 5 6 5 4 8 4 43 27
Vraag 30  Hoe zou je de werksfeer omschrijven tabel 5.18
1 De werksfeer is goed 5 7 4 5 10 11 3 5 1 5 5 1 9 4 5 4 84 53
2 De werksfeer kan verbeterd worden 1 1 2 1 2 4 4 2 5 3 2 4 4 3 2 40 25
3 De werksfeer is matig tot slecht 1 3 2 7 8 1 2 2 7 3 36 22
Vraag 31  Hoe belangrijk is de betrokkenheid van je … par. 5.5.3
1 Belangrijk 7 8 4 7 10 12 9 11 9 9 5 10 11 9 10 9 8 148 93
2 Niet zo belangrijk 1 1 1 1 1 2 1 1 1 1 1 12 7
Vraag 32  In hoeverre is bij de teamleden sprake van.. tabel 5.19
1 Hoog 5 7 4 5 10 11 2 3 2 2 5 2 10 2 3 3 2 78 49
2 Matig 2 1 2 1 2 3 3 3 4 5 2 3 4 7 3 45 28
3 Laag 5 5 5 4 5 5 4 4 37 23
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Hogeschool Verpleegkunde Financieel Man. Marketing Man. Werktuigbouw n %
Team A V T B C F A B P P S I C M I P H
Vraag 33  In hoeverre is er wederzijdse acceptatie tabel 5.20
1 Acceptatie en respect voor elkaar 5 7 4 1 7 9 4 5 5 5 1 9 3 4 4 73 46
2 Matig, dat kan beter 2 1 5 3 3 6 6 6 5 9 3 7 4 4 6 70 44
3 Geen acceptatie van elkaar 1 1 4 2 3 6 17 10
Vraag 34  Hoe zakelijk moet het in jouw team zijn,.. par. 5.5.3
1 Zou zakelijker mogen 4 4 3 3 4 10 6 5 3 2 3 8 10 5 6 7 4 87 63
2 Elkaar aanspreken op kwaliteit 2 2 1 2 5 1 2 4 4 2 2 2 1 4 3 1 4 42 26
3 Elkaar aanspreken op resultaatgerichtheid 6 2 1 9 11
Vraag 35  Is er een cultuur om elkaar ‘lof ’ toe te zwaaien.. par. 5.5.3
1 Lof: Ja, duidelijk 4 4 2 4 7 1 5 1 2 30 25
2 Lof: Ja, maar te weinig 2 2 2 2 2 8 5 3 2 2 2 5 2 3 3 45 38
3 Lof: Nee 1 1 2 4 5 2 7 7 1 4 4 4 2 44 37
4 Fouten bespreken: ja 4 6 2 3 1 3 1 1 1 2 3 2 2 1 2 34 44
5 Fouten bespreken: nee 3 1 6 6 6 1 6 5 7 1 2 44 56
Vraag 36  In hoeverre is er een bereidheid om… tabel 5.21
1 Ja die is groot 6 8 3 2 8 11 3 6 3 5 6 11 3 5 5 85 53
2 Ja, maar matig 1 1 3 2 2 4 5 2 4 4 5 6 3 4 46 29
3 Nee die is laag, we weten het zelf beter 2 1 6 3 2 3 2 1 2 7 29 18
Vraag 37  In hoeverre speelt status of  hiërarchie.. par. 5.5.4
1 Nee, nauwelijks 6 7 4 5 8 10 9 10 9 8 5 3 10 8 5 8 6 121 76
2 Ja 1 1 2 3 3 1 1 1 2 9 2 2 6 2 3 39 24
Vraag 38  In hoeverre is er door sommige teamleden een… tabel 5.23
1 Nee 4 3 3 3 4 2 2 9 4 7 4 7 2 4 4 2 2 66 41
2 Wisselend 3 3 1 4 2 8 8 2 6 3 1 3 9 3 3 2 4 65 41
3 Ja 2 5 3 2 1 3 4 6 3 29 18
Vraag 39  Hoe wordt met overheersend gedrag…. par. 5.5.4
1 Humor 1 1 1 3 6
2 Agitatie 1 1 2 4 3 5 2 18 35
3 Het is nu afgelopen… 1 2 3 6
4 Ruimte geven, zwijgen 1 2 5 9 3 20 38
5 Overleggen 4 2 2 8 15
Vraag 40  In hoeverre zijn sommige docenten beducht.. par. 5.5.4
1 Is niet het geval 4 5 3 4 7 9 4 5 4 3 4 4 5 2 3 3 2 71 55
2 Is soms het geval 2 2 2 3 2 2 4 4 4 2 1 5 3 6 6 5 5 58 45
Vraag 41  Hoe stellen zij zich tegen dominante collega’s… par. 5.5.4
1 Terughoudend opstellen 4 6 3 1 4 7 5 4 4 3 3 3 5 4 3 4 3 66 54
2 Conflicten uit de weg gaan 3 1 1 4 2 4 4 3 1 3 2 5 4 3 5 5 5 55 46
Vraag 42  Wie grijpt er in bij calamiteiten… par. 5.5.4
1 Niet aan de orde 2 2 2 2 2 2 5 1 3 6 1 28
2 De informele leider 1 2 1 4
3 Directeur 1 1 1 2 1 6
4 Formele teamleider 5 5 6 5 1 1 2 4 1 2 32
Vraag 43  Hoe schat u de solidariteit in… tabel 5.24
1 Hoog 5 8 4 6 8 9 2 3 3 4 5 1 12 4 4 3 81 50
2 Matig 2 0 3 2 3 7 4 4 7 3 2 1 2 40 25
3 Laag 1 2 5 1 3 2 4 3 5 9 4 39 25
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Vraag 44  Hoe schat u de collegialiteit in..  tabel 5.25
1 Hoog 6 7 3 5 8 11 2 4 3 3 5 3 10 2 3 1 4 80 50
2 Matig 1 2 2 2 2 3 3 6 6 2 5 3 2 1 40 25
3 Laag 1 1 1 6 4 4 1 3 3 5 7 4 40 25
Vraag 45  Hoe probeert het team haar evenwicht.. tabel 5.27
1 Openheid en samenwerken 6 7 4 6 9 11 4 5 5 7 5 5 10 6 7 3 6 106 66
2 Dit ligt erg moeilijk 1 1 1 2 2 6 6 5 3 7 2 4 4 7 3 54 34
Vraag 46  Hoe komt de besluitvorming in het team tot stand.. tabel 5.28
1 Respect voor de mening van een ander 5 6 3 5 8 8 4 5 3 8 5 8 9 4 6 4 3 94 59
2 Minder respect voor een ander 2 2 5 3 3 7 1 4 3 4 4 4 42 26
3 Pressie, afdwingen 1 1 1 1 1 2 7 4
4 Ik weet het niet, veel blijft liggen 1 1 1 3 2 1 5 1 2 17 11
Vraag 47  Wat gebeurd er als in het RVT geen overeenstemming.. tabel 5.29
1 Eindeloos lang praten 6 7 4 7 11 7 5 9 6 4 3 11 6 8 9 7 6 116 73
2 Onderwerp blijft liggen 4 1 3 3 1 2 1 1 2 2 20 13
3 De teamleider besluit 2 4 1 3 2 3 1 1 17 10
4 Er wordt gestemd 1 1 1 1 1 1 1 7 4
Vraag 48  In welke mate geven de teamleden elkaar feed back tabel 5.30
1 Regelmatig 6 8 4 5 9 10 6 5 4 4 5 4 9 4 5 3 4 95 60
2 Heel weinig of niet aan de orde 1 2 2 3 4 6 6 6 8 3 6 6 7 5 65 40
Vraag 49  Op welke wijze is het teamleiderschap… hoofdstuk 4
1 Door de directeur benoemde teamleider (TL) 13 10 11 10 10 5 12 12 10 11 10 9 123
2 Geen benoemde TL 7 8 4 7 11 37
Vraag 50  Is een bepaalde procedure gevolgd.. hoofdstuk 4
1 Sollicitatie voor TL 10 11 10 9 40
2 Directeur bepaalt de TL 13 10 11 10 5 10 12 12 10 11 10 9 123
Vraag 51  Hoe is de relatie tussen de teamleider en jou par. 5.5.6
1 Ik krijg alle ruimte 1 2 3
2 Goed, ik ben tevreden 6 8 8 7 8 3 5 7 4 7 5 5 73 80
3 Groeiende 1 3 2 1 7 7
4 Moeizaam, moeilijk te zeggen, weet het niet 1 1 1 1 2 2 1 3 12 13
Vraag 52  Hoe is de relatie tussen de teamleider en… par. 5.5.6
1 Moet nog vorm krijgen 1 7 3 6 1 18 20
2 Goed, alle ruimte voor het team 4 7 8 5 7 3 2 5 8 1 7 57 64
3 De TL krijgt niet veel voor elkaar 4 4 5
4 We bewaren het evenwicht.. 1 1 2 2 1 7 8
5 Moeilijk te zeggen 3 3 3
Vraag 53  In hoeverre krijgen teamleden de ruimte.. par. 5.5.6
1 Er is voldoende ruimte 10 4 4 8 6 3 6 11 3 6 3 5 69 91
2 Er is geen ruimte 1 1
3 Weet het niet, moeilijk te zeggen 1 1 1 3
4 Hij is er veel te weinig aanwezig 3 3
Vraag 54  Hoe ervaar jij de teamleider.. tabel 5.32
1 Positief, inspirator, bindend 10 3 3 3 3 5 2 10 2 3 1 45 36
2 Matig 2 2 4 2 2 2 1 2 3 4 3 27 22
3 Geen inspirator, niet bindend 1 5 4 5 5 8 1 6 5 6 5 51 42
Vraag 55  Welk type teamleider hebben jullie.. tabel 5.33
1 Taakgericht 1 3 3 3 3 11 9 3 4 8 2 50 43
2 Relatiegericht 4 2 2 1 1 2 1 1 1 2 17 14
3 Taak+Relatiegericht 8 5 5 5 6 2 3 5 6 5 50 43
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Vraag 56  Welke stijl hanteert jullie teamleider.. tabel 5.33
1 Directief 1 1 5 2 4 2 5 6 26 21
2 Stimulerend 2 1 1 4 1 4 3 1 17 14
3 Participerend 8 1 6 8 5 2 3 3 36 29
4 Delegerend 1 6 6 4 1 1 1 3 2 1 5 31 25
5 Niet duidelijk 1 1 5 1 2 2 1 13 11
Vraag 57  Welke rol zou een teamleider in jouw.. par. 5.5.6
1 Stimulerend, inspirerend, bindend 6 5 5 2 8 3 10 9 5 5 7 4 69 56
2 Delegerend 4 2 4 3 1 1 1 3 2 21 17
3 Participerend, geen manager 3 2 2 2 1 2 1 2 2 3 2 5 27 22
4 Directief 1 3 1 1 6 5
Vraag 58  Is er in jullie team een teamleider nodig par. 5.5.6
1 Ja, zeker gewenst 12 10 10 9 10 5 9 11 9 10 8 9 112 70
2 Alleen als meewerkend voorman/coördinator 3 3 2 2 1 1 1 3 1 1 1 2 21 13
3 Nee 4 5 2 7 9 27 17
Vraag 59  Zou je zelf teamleider willen zijn.. par. 5.5.6
1 TL ligt mij niet 3 3 2 3 3 1 5 3 3 2 28
2 Geen ambitie 5 4 7 3 5 3 5 8 4 3 4 6 57




Frans Smetsers is geboren op 29 december 1941 te Heusden. Hij ging, na het behalen van zijn 
lts-diploma machinebankwerken, in 1956 werken bij een smederij. Twee jaar later, in 1958, 
trad hij in dienst bij de Koninklijke Marine, volgde daar een machinistenopleiding en ging 
vervolgens vijf jaar varen, het ‘zeegat uit’. In deze periode bezocht hij vele landen in alle 
werelddelen. Na zijn diensttijd ging hij werken als technisch tekenaar bij een koeltechnisch 
installatiebedrijf. 
’s Avonds volgde hij de mts-opleiding werktuigbouwkunde. Daarna voltooide hij in 1987 zijn 
ingenieursopleiding Technische Bedrijfskunde aan het IHBO te Eindhoven. Als ingenieur 
werkte hij als technisch ontwerper van koude- installaties en warmte-installaties bij een 
installatiebedrijf. Vervolgens werd hij in 1987 directeur van een werkmaatschappij van het 
installatiebedrijf. 
Na 26 jaar in loondienst te hebben gewerkt, richtte hij in 1988 een eigen bedrijf op: de 
internationaal opererende onderneming Enet Equipment. Het bedrijf ontwierp en produ-
ceerde hightech-testapparatuur voor klimatologische beproevingen en groeide in acht jaar 
tijd uit tot een onderneming met vijftig medewerkers. Voor de export waren er agent-
schappen in Duitsland, de Filippijnen en Taiwan.  
Naast zijn werk als directeur bij Enet Equipment werd hij in 1992 benoemd tot hogeschool-
docent aan de Hogeschool Zuid Nederland Eindhoven. Hij was docent bedrijfskunde bij de 
vakgroep Bedrijfskunde en Communicatie van de studierichting Werktuigbouwkunde. Zijn 
ervaringen uit het bedrijfsleven en zijn eigen onderneming kwamen bij de theorievakken 
uitstekend van pas en waren voor een groot aantal onderwijsprojecten een uitstekende 
voedingsbodem. 
Na de verkoop van zijn bedrijf in 1997 werkte hij nog wel bij de hogeschool als docent. Naast 
het docentschap is hij intensief betrokken geweest bij onderwijsorganisatieontwikkeling, 
onderwijsontwikkeling en was hij lid van de onderwijscommissie. In 2003 werd hij voor 
driekwart jaar benoemd tot interim-directeur van deze hogeschool.  
Begin 2002 begon hij met de promotiestudie. In 2005 maakte hij gebruik van de fpu-regeling 
en richtte hij zich sterker op deze promotie.
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